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PRESENTACIÓN 


DANIEL RODRÍGUEZ LEMUS 
(Director del Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


partir del reconocimiento de las instituciones formadoras de docentes como de nivel 

superior a principios de la década de los ochenta del siglo XX, la investigación se ha 
consolidado como una tarea sustantiva en dicho espacio, sobre todo, del hecho educativo. 
En este sentido, en el Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas (CAM) hemos pro- 
movido la producción y la difusión del saber de forma institucional, pero también interinsti- 
tucional desde el Plan de Desarrollo Institucional y el Plan de Apoyo a la Calidad Educativa 
y la Transformación de las Escuelas Normales. 

A través del Departamento de Investigación e Innovación Educativas y la Coordinación 
de Cuerpos Académicos, como iniciativa del cuerpo académico «CAMZAC-CA-1. Edu- 
cación histórica y desarrollo profesional», hemos emprendido un proyecto editorial bajo el 
título Colección Investigaciones centrado en la publicación a través de procesos de evalua- 
ción rigurosos, como el de par doble ciego, de los resultados de los proyectos de indagación 
desarrollados por la planta docente de la institución. 

Educación, lengua e historia: Investigaciones contemporáneas sobre procesos educativos y socia- 
les en México (XVII-XXI), coordinado por Brenda Berenice Ochoa Vizcaya, Irma Guada- 
lupe Villasana Mercado y Salvador Alejandro Lira Saucedo, es el segundo producto acadé- 
mico de dicho proyecto editorial. Este libro representa una aportación tanto a los estudios 
regionales sobre formación docente inicial, los usos y creencias lingiiísticas en Zacatecas 
como sobre los procesos sociales y las prácticas discursivas desde un enfoque historiográfico. 
Reúne artículos de docentes, estudiantes tanto de licenciatura como de posgrado y egresa- 
dos del CAM, así como de otras instituciones como la Universidad Autónoma de Zacatecas 


«Francisco García Salinas». Además, cierra con la publicación de una semblanza y un ensayo 
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póstumo del Mtro. Pedro García Tovar (1), insigne docente zacatecano, como homenaje a 
su trayectoria académica. 

Hemos logrado publicar esta obra gracias a los recursos económicos otorgados por el 
Programa de Fortalecimiento de las Escuelas Normales, del Plan de Apoyo a la Calidad Edu- 
cativa y la Transformación de las Escuelas Normales, en sus ediciones 2016 y 2017 y 2018 
y 2019. 

Reiteramos nuestra felicitación y reconocimiento a las y los autores de este libro; asi- 
mismo, agradecemos a las instituciones externas que colaboraron en la dictaminación de los 
artículos aquí reunidos: la Universidad de Colima, la Universidad Panamericana, la Uni- 
versidad Pedagógica Nacional, Unidad 321 Zacatecas, la Benemérita y Centenaria Escuela 
Normal «Manuel Ávila Camacho», la Escuela Normal Rural «Gral. Matías Ramos Santos»; 
así como a las instituciones coeditoras de esta obra: la Universidad Autónoma de Zacatecas 
«Francisco García Salinas» y Taberna Libraria Editores. También agradecemos la colabora- 
ción de los familiares del Mtro. García Tovar: su esposa la Mtra. Elsa Ruvalcaba De La Cruz, 
y sus hijos: Pedro, Abraham, Gamaliel y Jesús M. García Ruvalcaba, por el apoyo brindado 
para difundir de forma póstuma la obra del maestro. 


Marzo 2019 


MIRADA RETROSPECTIVA A LOS PROCESOS 
DE INVESTIGACIÓN DESDE Y SOBRE 
LAS INSTITUCIONES FORMADORAS DE DOCENTES 


IRMA GUADALUPE VILLASANA MERCADO 
BRENDA BERENICE OCHOA VIZCAYA 
SALVADOR ALEJANDRO LIRA SAUCEDO 


ANTONIO PÉREZ GAETA 
(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


] que desde la década de los ochenta las instituciones formadoras de docentes sean consi- 

deradas de nivel superior y a partir de 2009 participen en el Programa para el Desarrollo 
Profesional Docente (PRODEP) —antes Programa de Mejoramiento al Profesorado (PRO- 
MEP)- ha permitido la consolidación de la investigación como una función sustantiva. Pau- 
latinamente las escuelas normales se transforman y fortalecen como centros de producción 
del conocimiento científico, sobre todo, en el ámbito educativo a través de la labor realizada 
por sus cuerpos académicos. 

En este marco el Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas (CAM) asume 
como parte de su visión a 2020 llevar a cabo proyectos de indagación sobre el hecho edu- 
cativo de forma rigurosa, que favorezcan la formación inicial de los docentes de educación 
básica desde la comprensión y la producción del saber propio de una disciplina, así como del 
proceso de transposición didáctica de dicho conocimiento. 

Dentro de las estrategias realizadas para cumplir con la visión, el CAM ha emprendido 
un proyecto editorial bajo el título «Colección Investigaciones» cuyo objetivo es difundir 
los resultados de las investigaciones realizadas por sus cuerpos académicos, y que surge como 
iniciativa del cuerpo académico «CAMZAC-CA-1. Educación histórica y desarrollo pro- 
fesional» en 2017, en el marco del Plan de Desarrollo Institucional y el Plan de Apoyo a la 


Calidad Educativa y la Transformación de las Escuelas Normales. 
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Por un lado, el primer volumen de esta colección De los primeros alfabetizadores a la 
profesionalización de la docencia nace a partir del seminario de investigación llevado a cabo 
durante los primeros meses de 2017, promovido por los integrantes del CAMZAC-CA-1, 
entonces coordinado por el Dr. Tomás Dimas Arenas. El propósito de dicho espacio es 
difundir y evaluar los artículos académicos, producto de las investigaciones realizadas por 
docentes y estudiantes del CAM. En tal título se compilan los trabajos derivados de dicho 
seminario, tras pasar por un proceso de evaluación por par doble ciego. Reúne estudios so- 
bre historia de la educación elemental y normal en nivel regional desde el siglo XIX hasta 
la actualidad. 

Por otro, el segundo Educación, Lengua e Historia: Investigaciones contemporáneas sobre 
procesos educativos y sociales en México (XVII-XXI), coordinado por Brenda Berenice Ochoa 
Vizcaya, Irma Guadalupe Villasana Mercado y Salvador Alejandro Lira Saucedo, se con- 
forma por las versiones en extenso de los artículos presentados en el I Seminario de Historia, 
cultura y educación en México, celebrado en marzo de 2018, organizado por el CAM, a través 
de la Coordinación de Posgrado y el CAMZAC-CA-1, en colaboración con el «UAA-CA- 
114. Historia de la cultura, la sociedad y las instituciones», del Departamento de Historia, 
de la Universidad Autónoma de Aguascalientes (UAA). Al Seminario acuden en calidad de 
ponentes estudiantes, docentes y egresados del CAM, así como de la Universidad Autóno- 
ma de Zacatecas «Francisco García Salinas» (UAZ). Con ello el Seminario promovido por 
el CAMZAC-CA-1 se institucionaliza en un espacio académico que difunde y discute las 
prácticas de investigación realizadas sobre y desde el propio CAM. 

Durante el Seminario uno de los ejes centrales de diálogo es el proceso de producción 
del saber y su transposición al aula: qué saber se genera en una disciplina específica y cómo se 
modela para enseñarlo. Estos cuestionamientos se debaten desde la perspectiva del especialis- 
ta en la disciplina y desde la del formador de docentes. Ello permite repensar la relación exis- 
tente entre el saber disciplinar y el saber didáctico, así como comprender que las prácticas de 
investigación responden a concepciones ontológicas, epistemológicas y axiológicas diversas. 

Educación, Lengua e Historia reúne 17 artículos que dan cuenta de diferentes procesos 
sociales y educativos en nivel local entre el traspaso de la Edad Moderna a la Edad Contem- 
poránea, desde marcos teórico metodológicos multidisciplinarios. Aquí aludiendo al origen 
etimológico, el proceso se entiende como una marcha, desarrollo o cambio; por tanto, los 
procesos sociales se comprenden como aquellos ciclos, compuestos por fases, dentro de los 
cuales acaecen ciertos cambios, que modifican la estructura social. Una de las aportaciones 


centrales de esta compilación es que evidencia el tipo de investigación realizado en una es- 
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cuela normal sobre el propio proceso de formación docente y sobre la construcción del saber 
disciplinar en sí. 

La obra se divide en tres partes tituladas: «I. Procesos de formación docente inicial», «Il. 
Usos y creencias lingiiísticas» y «III. Procesos sociales y culturales en el devenir histórico». La 
primera agrupa artículos que analizan el proceso de formación dentro de la Licenciatura en 
Educación Secundaria, Plan 1999, con el fin de dar cuenta del desarrollo de las competencias 
profesionales y disciplinares específicas de un docente de nivel secundaria de las asignaturas 
de Historia, Matemáticas, Biología y Geografía. La segunda incluye reportes de investiga- 
ciones sobre lexicografía, lexicología y usos lingisísticos en nivel regional. En el marco de la 
lingisística aplicada y la planificación lingúística, estos trabajos permiten reflexionar sobre la 
necesidad de realizar investigaciones conjuntas entre universidades y escuelas normales que 
contribuyan al incremento de la competencia comunicativa de los ciudadanos, puesto que si 
bien se centran, sobre todo, en el nivel léxico de la lengua, evidencian que los hablantes no 
cuentan con los recursos lingitísticos requeridos para interactuar en la compleja Sociedad del 
Conocimiento. La última se conforma por artículos que estudian el cambio social desde di- 
versos enfoques historiográficos, de la demografía histórica a las nuevas tendencias acaecidas 
a partir del giro lingiístico. 

El libro cierra con un «Epílogo» en memoria del Mtro. Pedro García Tovar (|), como 
un homenaje póstumo institucional. En primer lugar, aparece una semblanza biográfica 
elaborada por su cónyuge la Mtra. Elsa Ruvalcaba de la Cruz. Posteriormente, se publica un 
ensayo inédito en que de forma rigurosa el Mtro. García Tovar expone sobre la vigencia 
de la noción de Estado-Nación desde los postulados de Rousseau y Gramsci, a la luz de la 
Historia de las ideas de Lovejoy. En un momento cuando los sociólogos Bauman y Castells 
proponen que hay un debilitamiento de los estados—nación ante las políticas neoliberales 
marcadas por organismos transnacionales, el artículo de García Tovar pretende reivindicar 
la función del Estado como institución que asegura la cohesión social. 

El apartado «I. Procesos de formación docente inicial» está compuesto por seis artículos 
cuyos temas giran en torno a situaciones cruciales en la formación inicial de docentes de nivel 
secundaria, las cuales van desde los procesos cognitivos en el aprendizaje de una disciplina y su 
enseñanza, hasta propuestas para favorecer el desempeño de los normalistas tanto en su rol de 
estudiantes, como en el de docentes frente a un grupo de adolescentes de secundaria. En cada 
uno de estos trabajos, se muestran los esfuerzos de formadores de docentes y de estudiantes 
de licenciatura y posgrado del CAM, para investigar desde la propia práctica educativa y con 


un aparato crítico sólido, que permite aportar al estado del arte en el campo de la educación. 
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El estudio «Los marcos asimiladores de los futuros docentes de historia respecto a la 
conciencia y el tiempo históricos» de Brenda Berenice Ochoa Vizcaya y Reveca Raudry 
González busca conocer los puntos de partida de los normalistas de tercer semestre de la Li- 
cenciatura en Educación Secundaria (LES), con especialidad en Historia, respecto a dos con- 
ceptos nodales en el aprendizaje de esta área del conocimiento: la conciencia y el tiempo his- 
tóricos. Para ello, explican cómo están conformados los marcos asimiladores que orientan la 
comprensión de dichos metaconceptos, bajo un proceso orientado por la ernometodología; 
parte del supuesto que reconoce poca estructuración en su construcción, dado el momento 
de la formación inicial en el cual se encuentran cuando este trabajo tiene lugar. Así, desde 
una concepción respetuosa de los saberes iniciales como potenciadores de nuevos conoci- 
mientos, este texto presenta una valiosa aportación al campo de la enseñanza de la historia. 

El artículo de Daniel Juárez Medina, Samuel Muñoz Carrillo y Yolanda Araujo Medra- 
no, bajo el título «El pensamiento evolutivo en alumnos de educación secundaria y educa- 
ción normal» pretende, desde un enfoque cualitativo, comprender cómo conciben la teoría 
evolutiva los estudiantes de educación secundaria y los docentes en formación inicial de la 
LES con especialidad en Biología, a través de sus representaciones sobre conceptos integra- 
dores y nodales en ella: herencia, biodiversidad, adaptación y selección natural, así como de 
las diversas teorías presentes en ellos sobre el origen de la vida. El supuesto del cual parten, 
ubica a los alumnos de ambos niveles educativos en la concepción Lamarckiana sobre la evo- 
lución de las especies. Además, los autores desarrollan un trabajo sistemático, cuyo proceso 
ayuda a los normalistas a reconocer sus propios esquemas conceptuales y a diseñar situacio- 
nes de aprendizaje dirigidas a la promoción del pensamiento científico en los adolescentes 
de secundaria. 

«El desarrollo de la competencia matemática formal de los estudiantes de la Licencia- 
tura en Educación Secundaria con especialidad en Matemáticas. Un estudio de caso» de 
Laura Patricia Chacón Ruiz, José Alonso del Río Ramírez, César Sotelo Pichardo y Daniel 
Rodríguez Lemus abona al estado del arte de la investigación en la matemática educativa, 
a partir del reconocimiento de los obstáculos que se presentan en su conceptualización y, 
por ende, en su aprendizaje. Parten de la fenomenología matemática como herramienta 
para la enseñanza y realizan un análisis de la relación y organización de los elementos de la 
Competencia Matemática Formal mostrados en planes de clase elaborados por un estudiante 
de la LES con especialidad en Matemáticas de quinto semestre. Su aportación es relevante 
ya que abordan las formas de interrelacionar los conocimientos curriculares, disciplinares y 


contextuales de los normalistas al momento de planear. 
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Antonio Pérez Gaeta, Brenda Berenice Ochoa Vizcaya e Irma Guadalupe Villasana 
Mercado, en «Dificultades, retos y posibilidades: obstáculos epistemológicos en los docentes 
en formación de la Licenciatura en Educación Secundaria, entre 1999 y 2015, un estudio de 
caso», retoman la experiencia de asesoría en el último tramo de la formación inicial docente 
con las especialidades de Matemáticas, Biología y Geografía, de donde obtienen elementos 
para suponer que los obstáculos centrales en el proceso de construcción del documento re- 
cepcional y en la práctica educativa son: el desconocimiento tanto del grupo de adolescentes 
como de los enfoques didácticos, los propósitos de la asignatura, de estrategias de planeación 
y evaluación variadas y de la gestión escolar. Estos aspectos fungen como categorías de aná- 
lisis cualitativo de los documentos recepcionales y los registros de campo bajo la técnica del 
análisis conversacional. El aporte que realizan es valioso puesto que elaboran también una 
propuesta para los futuros asesores en el marco del Plan 2018. 

Situado en el trayecto final de la formación de los futuros docentes y ante los retos 
impuestos por la evaluación de ingreso al Servicio Profesional Docente (SPD), Nancy 
Villalobos Durán, Eduardo Ortiz Delgado y Antonio Cabral Valdez elaboran una pro- 
puesta didáctica en «El portafolio de evidencias como estrategia para evaluar y mejorar 
el desempeño docente de los alumnos de matemáticas en el último año de la formación 
inicial». Este trabajo tiene un doble propósito: por un lado, valorar el nivel de logro de 
los normalistas respecto a los rasgos del perfil de egreso planteados en el Plan de Estudios 
1999 y, por otro, alcanzar el 100% de idoneidad en el nivel II de los egresados de la LES 
con especialidad en Matemáticas en el examen elaborado por el Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE). Los autores realizan un análisis descriptivo de los 
resultados obtenidos por la generación 2011-2015 en la Evaluación Nacional del SPD, 
con tales datos identifican y atienden las áreas de oportunidad con actividades dirigidas a 
la construcción del portafolio. 

«I. Procesos de formación docente inicial» cierra con «Entre la vocación y la simula- 
ción en la formación inicial de los licenciados en educación secundaria» de Yolanda Araujo 
Medrano, Samuel Muñoz Carrillo y Daniel Juárez Medina. El trabajo muestra interesantes 
reflexiones en torno al desarrollo de la vocación en los futuros docentes de secundaria for- 
mados con el Plan de Estudios 1999, construidas desde aportaciones teóricas actuales sobre 
el concepto de vocación y su relación con la construcción de la identidad y la personalidad. 
Este documento es una contribución valiosa al debate sobre la importancia de la vocación en 
la formación de los estudiantes normalistas y en el desarrollo de su capacidad para satisfacer 


las demandas sociales a través de su práctica educativa. 
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En «II. Usos y creencias lingúiísticas» se integran cinco ensayos sobre lexicografía, lexi- 
cología, lingisística aplicada y planificación lingúiística, realizados en nivel regional, que evi- 
dencian la consolidación de un equipo de investigación en dichas áreas de conocimiento en 
el estado de Zacatecas, sobre todo, en torno a la Maestría en Enseñanza de la Lengua Mater- 
na, de la Universidad Autónoma de Zacatecas, ya que las y los autores son docentes, egresa- 
dos de este posgrado y/o estudiantes de licenciatura de los mismos; algunos de ellos estudian 
o laboran en el CAM. Estos estudios reflejan el proceso de emergencia de los centros de in- 
vestigación en el campo del Lenguaje y la comunicación en lares distintos a las universidades 
de la capital como la Universidad Nacional Autónoma de México y El Colegio de México. 

Por un lado, en continuidad con los trabajos emprendidos por Luis Fernando Lara, en 
El Colegio de México, con el fin de estudiar y legitimar la variante dialectal del español de 
México frente a la tendencia hispanista de la Real Academia Española, en «Locuciones del 
español de México en cuatro diccionarios» Diana Villagrana Ávila estudia cómo se sancio- 
nan ciertas locuciones verbales del español de México en diversas obras lexicográficas; plan- 
tea la necesidad de generar criterios de descripción unificados para este tipo de estructuras 
fraseológicas que funcionan como una unidad léxica y que dan cuenta de usos propios de 
una comunidad de hablantes. Este artículo profundiza en el saber sobre el español de Méxi- 
co y los criterios tomados por las autoridades lingilísticas para legitimar ciertas estructuras 
léxicas como válidas o no. 

En «Léxico disponible del estado de Zacatecas», María Matilde Beatriz Hernández Solís, 
Gabriela Cortez Pérez y Martha Cecilia Acosta Cadengo muestran los resultados de una 
investigación de largo aliento, iniciada en 2006, cuyo objetivo ha sido describir el léxico 
disponible de los estudiantes de primaria y secundaria de 198 comunidades de Zacatecas. Si 
bien este tipo de indagaciones surge en la primera mitad del siglo XX en Francia, a partir 
de los trabajos de Juan López Chávez, María Matilde Beatriz Hernández y sus discípulos, la 
UAZ se ha posicionado en nivel nacional e internacional como un centro de investigación 
sobre disponibilidad léxica. Este trabajo es fundamental para comprender tal proceso, puesto 
que, además de describir los resultados cuantitativos, también da cuenta de la metodología 
seguida y la formación de lexicólogos en nivel regional. Como las autoras señalan, estas 
investigaciones son necesarias para poder planificar políticas educativas sustentadas en un 
diagnóstico fidedigno del conocimiento que los hablantes poseen de su lengua materna. 

Martha Cecilia Acosta Cadengo, Gabriela Cortez Pérez y Anna María D'Amore Wi- 
lIkinson, en «El aspecto verbal en el léxico frecuente del discurso político del Gobierno de 


Zacatecas», analizan los componentes semánticos y sintácticos en el uso de los verbos de los 


16 


discursos políticos difundidos en Zacatecas entre 2005 y 2012. Parten del supuesto de que 
estos discursos fungen como modelos de los usos lingiiísticos, pero también como modela- 
dores de las actitudes lingúísticas de una comunidad de hablantes, ya que quienes los emiten 
se constituyen como autoridades lingiísticas. Afirman que «El Estado, con la palabra o el 
discurso, refuerza su posición ante una sociedad dependiente de sus decisiones, expuestas a 
través de la lengua». Desde el análisis crítico del discurso, develan que el discurso político se 
integra «por significados que rallan en la indefinición de aquello que podría decirse de los 
agentes a los que se enlazan». Este trabajo propicia en el lector el desarrollo del pensamiento 
crítico al hacerlo consciente de las implicaciones ideológicas subyacentes a través del análisis 
del aspecto verbal y de la influencia de los discursos políticos en las actitudes no sólo lingiñís- 
ticas, sino también políticas de los hablantes. 

Por otro, en los trabajos restantes se analizan los usos y las creencias lingiñísticas de los 
estudiantes de nivel superior. En «La disponibilidad léxica, una aplicación para determinar 
los autores y autoras de obras literarias en estudiantes de la Licenciatura en Letras de la 
UAZ», Gabriela Cortez Pérez, Martha Cecilia Acosta Cadengo y Anna María D'Amore 
Wilkinson aplican la metodología de la disponibilidad léxica al estudio de las y los literatos 
más frecuentes almacenados en el lexicón de los estudiantes de la Licenciatura en Letras. Este 
trabajo resulta pertinente, dado que muestra la relación existente entre la formación recibida 
y el incremento o no de referentes léxicos vinculados con las diversas tradiciones literarias 
estudiadas en el Plan de Estudios; enfatiza el compromiso de las instituciones de educación 
superior en la formación de lectores críticos y autónomos, que a su vez incidan en la educa- 
ción ofertada en los niveles básicos. 

Finalmente, «Creencias lingiñísticas de estudiantes de instituciones formadoras de do- 
centes en Zacatecas. El caso de los hablantes de las Licenciaturas en Enseñanza y Apren- 
dizaje de Español, Matemáticas, Historia y Biología en Educación Secundaria» de Scarlett 
Caballero Varela, Ángel Nicolás Robles Rojo e Irma Guadalupe Villasana Mercado tiene 
como objetivo identificar las creencias lingúísticas con que ingresan los estudiantes al CAM 
respecto a la percepción de su lengua materna frente a otros idiomas, variantes dialectales y 
sociodialectales, y de su propio idiolecto frente a otros. Sustentan su análisis desde la Teoría 
de los intercambios lingisísticos de Bourdieu y de la ideología lingitística de Kroskrity. Para 
los autores, «es indispensable reconocer las creencias lingiísticas, que en ocasiones funcio- 
nan como prejuicios, que se transponen en el proceso de enseñanza y aprendizaje [cal ya 
que ellas determinan qué dialectos, sociolectos o registros se posicionan como legítimos [...] 


y, por tanto, Í...] se aprenden en la escuela». 
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En el marco del proceso de formación docente inicial, este trabajo representa un diag- 
nóstico sobre las creencias lingiiísticas de los estudiantes egresados de nivel medio superior. 
Sirve como base para futuras investigaciones de planificación lingiiística centradas en la 
construcción de propuestas de intervención que coadyuven a hacer conscientes a los futuros 
docentes de cómo median sus creencias en el aula y determinar cómo modificar aquellas que 
propician discriminación lingúística. 

«III. Procesos sociales y culturales en el devenir histórico» está integrado por cinco 
trabajos que, desde una mirara historiográfica crítica desde y entre el objeto y sujeto de 
estudio, abordan y dan cuenta, en el fondo, de los procesos de tránsito, devenir culturales y 
sociales entre la Edad Moderna y la Edad Contemporánea en México. Estas investigaciones 
se apoyan en ramas de la Historia, tales como la Historia Cultural, la Historia del Arte, la 
Historia Demográfica, la Historia Político-Social, la Historia Regional, la Historia Social de 
la Educación o la Hermenéutica Histórica. Se enmarcan en las directrices definitorias de la 
Historia por Marc Bloch, a saber, su único objetivo es el estudio del «Hombre». Se ha optado 
por una distribución historiográfica temporal, iniciando por las líneas que se ajustan en el 
siglo XVII hasta el siglo XX. 

En «Emblemas fúnebres a Mariana de Austria en la ciudad de México y en Zacatecas», 
Salvador Lira, desde un enfoque histórico cultural, artístico y hermenéutico, analiza las piras 
funerarias en honor a la reina Mariana de Austria, esposa de Felipe IV y madre de Carlos Il, 
la mujer más poderosa en la segunda mitad del siglo XVII. A partir de los testimonios por la 
Real Audiencia de México y las actas de cabildo de la ciudad de Zacatecas, diserta en torno al 
poder e imagen de la reina madre como parte de una imagen teórica de la monarquía, tras- 
puesto en sus exequias hacia una demostración de fortaleza y por ende de la estabilidad del 
Estado regio hispanoamericano. Ofrece una mirada de los emblemas —género literario que 
articula pictura, poésis y lemma- en representaciones arquitectónicas fúnebres a Mariana de 
Austria, manifestando la fuerza e imagen de la posición «reina», el poder de la monarquía y 
los sentidos particulares de quien ostentó la corona y la regencia, cercana a las deliberaciones 
del Estado ultramarino más relevante de la Edad Moderna. 

El trabajo de Tomás Dimas Arenas Hernández, «La población de San Juan del Mezqui- 
tal en los albores del siglo XIX», parte desde una visión histórica demográfica, con el uso 
riguroso de fuentes inéditas. El objetivo es comprender y explicar la dinámica de la pobla- 
ción de San Juan del Mezquital, con una periodicidad entre 1802-1819. El resultado, junto 
a una erudita contextualización del espacio geográfico y social de ésta, es un recuento por 


diferentes modelos y estructuras, por esquemas, gráficas y argumentos que dan resultados 
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explicativos de la transformación de dicha población; demuestra lo complejo, arduo y trans- 
disciplinario que es la Historia Demográfica contemporánea. 

«Secularización del diezmo: política para fomentar la educación en Zacatecas (1827 
1832)» de Samuel Muñoz Carrillo, Yolanda Araujo Medrano y Daniel Juárez Medina es un 
novedoso estudio en torno a la educación en Zacatecas, durante el proceso de emancipación 
y los primeros proyectos de nación. Si bien su periodicidad parte de 1827, sus anteceden- 
tes y problematización justo se remontan por el traspaso de la Edad Moderna a la Edad 
Contemporánea, formulando el tránsito y el debate de las instituciones entre modelos del 
pensamiento filosófico y económico. Así, los autores explican el concepto y la distribución 
del diezmo en el interregno 1827-1832, en la implementación de la política secularizadora 
por los primeros gobiernos republicanos zacatecanos, junto a sus reacciones. No única- 
mente formulan y enuncian, desde una perspectiva política=social, los proyectos educativos 
plasmados en las leyes, sino que exponen los enfrentamientos discursivos entre grupos y sus 
modelos, junto a una interacción entre el contexto nacional y Zacatecas. 

Édgar Fernández Álvarez en «Los métodos y modelos de enseñanza en las escuelas pri- 
marias, públicas, oficiales, en Zacatecas, de 1920 a 1940. El preludio de la modernidad» ofre- 
ce un amplio y extenso panorama de los procesos culturales y educativos posrevolucionarios. 
Desde la Historia Social de la Educación —que estudia procesos, estructuras, acontecimientos 
y coyunturas de la educación, junto a los sujetos que operan escuelas, organismos e institu- 
ciones—, brinda una mirada de los modelos y métodos de enseñanza en las escuelas primarias 
públicas y oficiales entre las décadas de los 20's, 30's y 40's. Su argumento central parte de 
una visión nacional, ya que el Estado mexicano realizó esfuerzos para llevar a sus conciuda- 
danos hacia una modernidad capitalista. Este trabajo demuestra el vaivén de valores, métodos 
e ideologías educativas, un notable ejemplo de interacción entre mandatos jerárquicos-ver- 
ticales y sus adaptaciones en contextos particulares, como el caso de Zacatecas, demuestra así 
que sus implementaciones no fueron del todo formales por distintas circunstancias, abriendo 
nuevos horizontes historiográficos. 

Por último, el estudio de Irma Guadalupe Villasana Mercado «Un Cristo de caña de 
maíz: Esquemas culturales en torno a las entidades religiosas en la poesía de Joaquín Anto- 
nio Peñalosa Santillán» parte desde una lectura hermenéutica, siguiendo los postulados de 
Claudia Strauss y Naomi Quinn. La autora analiza los poemas de Joaquín Antonio Peñalosa 
Santillán, escritor potosino que aún espera una justa medida entre la calidad de sus versos, 
frente a su presencia específica dentro de la crítica literaria mexicana y su recepción en los 


recuentos literarios del México del XX. Singular es la propuesta del poeta, pues siguiendo 
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en gran medida los postulados tridentinos en cuanto a la función del arte y la educación 
divinal de la mirada, propone una poesía anclada en el redescubrimiento del ser teo-lógico, 
con caracteres estróficos contextualizados en el siglo pasado. Irma Villasana reconstruye las 
metáforas conceptuales en torno a entidades religiosas, determina palabras clave y razona- 
mientos, así como los esquemas culturales del potosino y las intenciones de sus usos. 

Esta obra es fruto de un esfuerzo colectivo tanto de los docentes, las autoridades del 
CAM como de otras instituciones educativas. Se reitera el agradecimiento a las autorida- 
des del CAM: el director Mtro. Daniel Rodríguez Lemus, la subdirectora académica Mtra. 
Nancy Villalobos Durán y el subdirector administrativo Mtro. Daniel de Jesús Romero Es- 
cobedo, en la gestión de recursos para la presente publicación a través del Plan de Apoyo a 
la Calidad Educativa y la Transformación de las Escuelas Normales; asimismo, el apoyo del 
Dr. Manuel Reta Hernández, coordinador de Investigación y Posgrado de la UAZ, el M. 
en C. Carlos Flores Cortés, jefe de edición del Área Editorial de Investigación y Posgrado 
de la UAZ; la colaboración del Dr. Tomás Dimas Arenas Hernández, quien, como líder del 
CAMZAC-—CA-1, tuvo la iniciativa de organizar el I Seminario de Historia, cultura y educa- 
ción en México y la publicación de las memorias de dicho evento. 

También se reconoce aquí la labor editorial del Mtro. Juan José Macías, director de Ta- 
berna Libraria Editores, gracias a la cual se publica Educación, Lengua e Historia: Investigacio- 
nes contemporáneas sobre procesos educativos y sociales en México (XVII-XXI), así como de las 
instituciones que han colaborado en la dictaminación de la obra: la Universidad de Colima, 
la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 321 Zacatecas, la Universidad Panamericana, 
la Benemérita y Centenaria Escuela Normal «Manuel Ávila Camacho» y la Escuela Normal 
Rural «Gral. Matías Ramos Santos». Finalmente, se agradece a los familiares del Mtro. Pe- 
dro García Tovar (), por el apoyo brindado para publicar de forma póstuma su obra, a la 
Mtra. Elsa Ruvalcaba de la Cruz y a sus hijos Pedro, Abraham, Gamaliel y Jesús M. García 


Ruvalcaba. 


PARTE I 


Procesos de formación docente inicial 


LOS MARCOS ASIMILADORES DE LOS FUTUROS 
DOCENTES DE HISTORIA RESPECTO A LA CONCIENCIA 
Y EL TIEMPO HISTÓRICOS 


BRENDA BERENICE OCHOA VIZCAYA 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


Reveca RAUDRY GONZÁLEZ 
(Escuela Primaria Prof. Salvador Varela Reséndiz) 


INTRODUCCIÓN 
D: cara a una reforma del Plan y los programas de estudio para formar licenciados en 
educación secundaria con la especialidad de historia, surge la necesidad de conocer qué 
fortalezas y áreas de oportunidad existen respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje 
promovidos en las instituciones formadoras de docentes. De igual forma, cobra relevancia 
identificar, en momentos clave, el nivel de logro respecto al desarrollo de las herramientas 
cognitivas necesarias para comprender la disciplina y para efectuar prácticas docentes con- 
gruentes con el enfoque de enseñanza vigente de ésta. 

Es por este interés (y necesidad) que se plantea este trabajo que tiene como propósito 
identificar cuáles son los marcos asimiladores (MA) de los estudiantes normalistas sobre dos 
metaconceptos esenciales en la enseñanza de la historia: el tiempo histórico y la conciencia 
histórica. En congruencia con esto, se elige un momento que se considera importante para 
valorar el logro de dichos conceptos: el tercer semestres de la LES con especialidad en His- 
toria; esto al ser un punto inicial de la inserción de asignaturas específicas de la disciplina 
histórica y su enseñanza (en segundo semestre se abordan, de manera general las formas de 
enseñanza y sus finalidades a través del tiempo en la asignatura «Introducción a la enseñanza 
de la Historia») , lo cual se convierte en un momento adecuado para tomar decisiones que 
coadyuven a una mejor formación inicial como docentes. 


El estudio parte de las aportaciones de la etnometodología, a partir de las propiedades 
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emergentes de la acción planteadas por Parsons,' ya que es de interés conocer las fuerzas 
que estructuran las elecciones de los actores reconociendo su génesis en los compromisos 
compartidos sobre lo adecuado en determinada situación o lo que él denominó como «adap- 
tación motivada al orden normativo». De este enfoque teórico-metodológico se retoma el 
concepto de «explicación», pues a través de éste los actores le dan sentido a las cosas, por lo 
que permite dedicar atención al análisis de las explicaciones de las personas, así como del 
modo en que realizan esas explicaciones? desde el entendido de su pertenencia a un grupo 
que posee conocimientos compartidos sobre algo.? 

De esta manera se analizan las respuestas escritas a cuestionamientos sobre conceptos 
clave, así como las explicaciones orales que los normalistas realizan durante sus prácticas 
docentes partiendo de las preguntas guía: ¿Por qué es importante conocer los marcos asimi- 
ladores (MA) sobre la conciencia y el tiempo históricos en los estudiantes la Licenciatura en 
Educación Secundaria con especialidad en Historia? ¿Cuáles son los MA de los estudiantes de 
la Licenciatura en Educación Secundaria con especialidad en Historia sobre la conciencia y 
el tiempo históricos y los procedimientos para favorecerlos en los alumnos de secundaria? Se 
parte de los supuestos que reconocen la importancia de formar a los futuros docentes de histo- 
ria desde el reconocimiento de sus marcos asimiladores respecto a los metaconceptos concien- 
cia y tiempo históricos, los cuales son en este momento de su formación inicial son poco estruc- 
turados al poseer parcialmente desarrolladas herramientas cognitivas relacionadas con éstos. 

Para responder estos cuestionamientos, se realizó el presente estudio con estudiantes de 
tercer semestre de la Licenciatura en Educación Secundaria con especialidad en Historia que 
se están formando con el Plan de Estudios 1999*, cuyas prácticas docentes se desarrollan con 
base en el Plan de Estudios 2011? para la Educación Básica. Este trabajo se ubica temporal- 
mente al inicio del ciclo escolar 2017-2018, cuando los normalistas están cursando el tercer 
semestre y después de haber realizado su segunda jornada de observación y práctica docente, 
lo que significa la conclusión de oportunidades para estar en el campo laboral real en este 
periodo semestral. Es importante aclarar que en este semestre se inicia con la inserción de 
tres asignaturas de la especialidad, por lo que los resultados que aquí se muestran, deben ser 


entendidos desde esta realidad. 


1 Ver Juan José Caballero Romero, Etnometodología: una explicación de la construcción social [versión electró- 
nica] (España: Universidad Complutense, 1985), 83-114. 


2 Caballero, Etnometodología..., 92. 

3 Harold Garfinkel, Estudios en etnometodología (Nueva York: Prentice—Hall, 1967). 

4SEP, Plan de Estudios 1999. Licenciatura en Educación Secundaria. Documentos básicos (México: SEP, 2010), 79. 
5SEP, Plan de Estudio 2011 (México: SEP, 2011), 92. 
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Para este estudio se consideraron aportaciones anteriores sobre los saberes previos de los 
estudiantes para conocer cómo se han realizado y qué contribuciones al estado del arte sobre 
este campo hay. De manera breve se exponen algunas, comenzando con el texto de Martín 
Escobedo, quien buscó cuáles eran las representaciones sobre la asignatura de Historia en la 
educación secundaria; este trabajo es relevante para el estudio que aquí se muestra, porque a 
partir de algunas entrevistas aplicadas a docentes y alumnos de este nivel educativo, reflexio- 
na sobre la poca preocupación de los primeros sobre la razón por la que la asignatura está en 
el currículo, lo que ocasiona prácticas que no favorecen la conciencia histórica de manera 
sistemática y vinculada con la vida cotidiana de los adolescentes.” 

En este sentido, también fueron esenciales las aportaciones sobre las formas congruen- 
tes con un desarrollo cognitivo adecuado para comprender los procesos históricos, por lo 
que el trabajo de Carretero, Castorina, Sarti, Van Alphen y Barreiro,” quienes a partir de la 
reflexión de la naturaleza de los conceptos socialmente construidos, aportan pautas para fa- 
vorecer su comprensión dentro del aula de clase a partir del desarrollo de herramientas cog- 
nitivas relacionadas con el metaconcepto de tiempo histórico. Dicho trabajo resultó útil para 
realizar este estudio porque aportan una base sobre la cual pensar los procesos de aprendizaje 
bajo principios disciplinares y pedagógicos. De igual forma, aportaciones desde la didáctica 
específica de la historia fueron cruciales para comprender la concepción actual del paradig- 
ma de la educación histórica y así generar espacios de reflexión respecto a los procesos de 
formación docente inicial que se están promoviendo desde las instituciones responsables de 
éstos. 

El trabajo consta de cuatro apartados: en el primero se muestran las orientaciones disci- 
plinares y pedagógicas necesarias para pensar la enseñanza de la historia desde un paradigma 
que contempla la necesidad de utilizar el lenguaje, los procedimientos y el desarrollo de 
habilidades específicas de este campo del conocimiento, en la enseñanza del mismo en la 
educación secundaria, del cual se extraen los conceptos de conciencia histórica y tiempo 
histórico, así como algunos rasgos importantes para favorecerlos. Posteriormente, en dos 
subapartados, se muestra el ejercicio y los resultados obtenidos para comprender cuáles son 
los MA de los normalistas respecto a los dos conceptos antes mencionados, al tiempo que 
se aportan explicaciones para comprenderlos. Finalmente, se exponen algunas reflexiones y 


retos a partir de la información obtenida mediante el ejercicio realizado. 


6 Martín Escobedo Delgado, «Clío va a la escuela. Representaciones sobre la asignatura de historia en la edu- 
cación secundaria», en X Congreso Nacional de Investigación Educativa, 1-9 (México, 2009). 

7 Mario Carretero, José Castorina, María Sarti, Floor Van Alphen, y Alicia Barreiro, «La construcción del 
conocimiento histórico», Propuesta Educativa, No. 39 (Julio 2013): 13-23. 
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LA EDUCACIÓN HISTÓRICA EN LA FORMACIÓN DE DOCENTES DE SECUNDARIA 
En este trabajo se reconoce a la historia como una ciencia que ayuda a comprender los pro- 
cesos vitales que le anteceden al individuo, que lo constituyen como es y que le posibilita re- 
conocerse como parte de un entorno cultural, es decir, a partir del conocimiento del pasado 
le es posible entender el presente y comprender su lugar en él y ejercer su historicidad.*Esto 
es un sustento básico y trascendente en la formación del futuro profesor de Historia para 
la Educación Básica en el nivel secundaria, pues es en su formación, se deberán generar las 
condiciones en las cuales este principio disciplinar permee la concepción del normalista so- 
bre la docencia de este campo del conocimiento. 

Así pues, es crucial pugnar por una formación inicial de profesores que busquen la pro- 
moción de una conciencia histórica en ellos mismos y en los adolescentes con quienes tienen 
la oportunidad de desarrollar su práctica educativa. En este sentido, para la presente investi- 


gación, la conciencia histórica se constituye con los siguientes elementos: 


a) La noción de que todo presente tiene su origen en el pasado. 

b) La certeza de que las sociedades no son estáticas, sino mutables y, por lo tanto, 
cambian, se transforman, constante y permanentemente, mediante mecanismos in- 
trínsecos a ellas e independientemente de la voluntad de los individuos que la con- 
forman. 

c) La noción de que, en esa transformación, los procesos pasados constituyen las con- 
diciones del presente. 

d) La convicción de que yo —cada quien—, como parte de la sociedad, formo parte del 
proceso de transformación y por tanto, el pasado me constituye, forma parte de mí, 
hace que yo —mi ser social- sea como es. 

e) La percepción de que el presente es el pasado del futuro, que yo me encuentro in- 
merso en todo ello y, por lo tanto, soy parcialmente responsable de la construcción 
de ese futuro. 

f) Finalmente, la certeza de que formo parte del movimiento histórico y puedo, si 
quiero, tomar posición respecto de éste; es decir, puedo participar, de manera cons- 
ciente, en la transformación de la sociedad.” 


8 Andrea Sánchez Quintanar, «Reflexiones de la historia que se enseña», en Luz Elena Galván Lafarga 
(coord.), La formación de una conciencia histórica (México: Academia Mexicana de la Historia, 2006), 27-28. 


9 Sánchez Quintanar, Reflexiones de la historia..., 29-30. 
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Con ello, el docente en formación inicial concibe una de las finalidades de la asignatura 
dentro del currículum educativo actual, la cual es la promoción de dicha conciencia, de 
manera que el diseño e implementación de sus planes de clase, deberán estar orientados por 
el conocimiento tanto de la Epistemia de la disciplina, como por los principios pedagógicos 
que sustenten la toma de decisiones durante los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

En este sentido, es importante considerar la necesidad de formar futuros docentes que 
posean nociones temporales consistentemente desarrolladas, pues el nivel de logro alcanzado 
respecto a éstas, es crucial en la comprensión que logran tener de los procesos históricos, así 
como en las posibilidades que tengan para desarrollar en los estudiantes de nivel secundaria, 
un sentido crítico respecto a los fenómenos sociales que les rodean y mirar con otros ojos su 
entorno social, es decir, pensar históricamente." 

Lo anterior da pie a que se diseñen oportunidades de aprendizaje para los normalistas, 
en donde se les permita favorecer herramientas cognitivas necesarias para acercarse al trata- 
miento de determinados acontecimientos ocurridos en el pasado, a partir de problemáticas 
actuales cuyas raíces se encuentren en éste; con ello, se debe promover el tiempo histórico a 
partir de la comprensión de «[...] las relaciones entre el pasado, presente y futuro, a nivel 
personal y social».!!Además, este metaconcepto está relacionado con el espacio, por lo que 
en la enseñanza se debe contemplar esta relación y su desarrollo puede ayudar a que los es- 
tudiantes estructuren su conocimiento sobre la historia. 

Así, el desarrollo del tiempo histórico en una persona está ligado al lenguaje temporal 
que demuestra en las descripciones o explicaciones que puede construir; en ellas, se hacen 
presentes verbos, adverbios, adjetivos de diferenciación temporal, nombres, locuciones o 
frases relacionadas con la temporalidad, que matizan en cada caso la idea de tiempo que se 
quiere expresar o que ordenan los acontecimientos que se están relatando."? 


O Pierre Villar citado en Belinda Arteaga Castillo y Siddharta Camargo Arteaga, Educación histórica, una 
propuesta para el desarrollo del pensamiento histórico en los estudiantes de la Licenciatura en Educación Preescolar y 
Primaria (México: DGESPE, 2010), 7. 


1 Joan Pagés y Antoni Santisteban, «La enseñanza y el aprendizaje del tiempo histórico en primaria», en 
Cuadernos CEDES Brasil, Formación Continua y Prácticas Formadoras, vol. 30, núm. 82 (septiembre—di- 
ciembre de 2010), 281-309. 


2Sánchez Quintanar, Reflexiones de la historia..., 287. 
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TabBLa 1. MATRIZ PARA IDENTIÑICAR RIQUEZA TEMPORAL!? 


Tipo de palabras 


Vocabulario de términos temporales: 
cursos iniciales (6/8) e intermedios 


(8/10) 


Vocabulario de términos temporales: 
cursos intermedios (8/10) y finales 
(10/12) 


Formas básicas temporales en el uso del lenguaje 


Formas verbales 


Pasado (jugaba), presente (juego), 
futuro (jugaré) 


Condicional (jugaría), pretérito (jugara) 


Verbos relacionados con la duración 


Acontecer, comenzar, acabar, durar 


Anticipar, acelerar, apresurarse, ralentizar 


Verbos relacionados con el cambio 


Cambiar, crecer, madurar, envejecer 


Evolucionar, renovar, transformar, progresar 


Verbos relacionados con la espera 


Quedar (a una hora), esperar, tardar 


Desesperar, esperanzar, anhelar, añorar 


Adverbios de localización 


temporal 


Cuando. Antes, ahora, después. Ayer, 


hoy, mañana 


Anteriormente, posteriormente, 


Simultáneamente 


Adverbios que indican 


la frecuencia temporal 


Pronto, seguidamente, despacio, 


todavía, aún, mientras, entonces 


Siempre, nunca, jamás, sucesivamente 


Adjetivos ordinales 


Primero, segundo, último 


Inicial, final 


Adjetivos relacionados 


con la velocidad (tiempo) 


Rápido, lento, urgente 


Pausado, acelerado, veloz 


Adjetivos que indican 


diferenciación temporal 


Nuevo, joven, viejo Antiguo, 


moderno, actual 


Perenne, caduco Nómada, sedentario 


Términos temporales concretos de uso co 


tidiano 


El día y la partes del día 


Jornada, mañana, mediodía, tarde, 


noche 


Madrugada, alba, atardecer, crepúsculo, 


vigilia, velada 


Estaciones/actividades estacionarias 


Primavera, verano, otoño, invierno 


Hibernación, letargo, estiaje 


Nombres para la localización 


temporal 


Lunes, martes, miércoles,... Enero, 


febrero, marzo... 


Día de la Constitución, aniversario, fin de 
semana, Semana Santa, Fin de Año, Año 


Nuevo, año bisiesto 


Fracciones o conjuntos temporales 


Cuarto (hora), quincena, trimestre 


Cuarentena, trienio, década, lustro 


13 Joan Pagés y Antoni Santisteban, «La enseñanza y aprendizaje». .., 288-289. 
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Tiempos no definidos 


Instante, momento, rato 


Contratiempo, intervalo, temporada, 


período 


Términos relacionados con las 


edades 


Cumpleaños, infancia, juventud 


Adolescencia, ancianidad 


de la vida 


Términos relacionados con el ciclo 


Nacimiento, muerte, crecimiento, 


Genealogía, linaje, ascendencia, descen- 


dencia 


Instrumentos temporales 


Reloj, Calendario 


Cronómetro 


Expresiones de carácter temporal 


Locuciones adverbiales 


Ahora mismo, en punto, de seguida, 
lo más pronto posible, poco a poco, a 
menudo, a veces, de vez en cuando, a 
todas horas, hasta ahora, de ahora en 
adelante, a continuación, esta mañana, 


toda la tarde, a última hora, en una 


AL instante, de repente, cuanto antes mejor, 
a ratos, de tanto en tanto, mientras tanto, al 
mismo tiempo, a destiempo, antes de hora, 
en mala hora, a buena hora, a media tarde, 
entrada la noche, a las tantas, de sol a sol, 


entre semana, 


ocasión, a partir de..., a mediados de.., al 


cabo del tiempo 


Por otro lado, estos autores también hacen hincapié en la necesidad de comprender concep- 
tos que den significado a la idea del tiempo histórico, pues éste es un metaconcepto amplio. 
Para ello, en este trabajo, se consideran los conceptos de segundo orden retomados por Arteaga 
y Camargo,'* a partir de los cuales se construye una base para que, al igual que con el desa- 
rrollo del lenguaje temporal, se pueda analizar el nivel logrado de los normalistas respecto 
a éstos, al tiempo que permiten comprender cómo son favorecidos en los estudiantes de 
secundaria a través de las planeaciones. 

De esta manera, es importante que los estudiantes desarrollen el concepto de cambio 
y continuidad, pues permite la comprensión de las transformaciones de las sociedades en el 
tiempo, así como las permanencias en ellas; ello implica reconocer procesos de larga dura- 
ción para poder percibir esta cualidad del tiempo histórico, así como la de causalidad, con la 
cual se brinda la posibilidad de romper la tradicional concepción de un tiempo lineal donde 
se van concatenando acontecimientos, para dar paso a la comprensión de redes de procesos 
ocurridos en diferentes ámbitos, los cuales están interrelacionados. También, es necesario el 
desarrollo de la empatía para comprender las situaciones vividas y las decisiones tomadas por 


personas del pasado, para así evitar emitir juicios de valor desde un esquema de valores actual 


14 Belinda Arteaga y Siddharta Camargo, Educación histórica, una propuesta..., 14-17. 
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y, a cambio, situar temporalmente el proceso histórico, a través del tratamiento de fuentes 
primarias que coadyuven a contextualizar al estudiante. 

En consecuencia, es necesario que desarrollen los conceptos de evidencia y relevancia 
histórica, pues el primero es clave para el trabajo de la disciplina en el aula, al permitir un 
acercamiento al pasado desde las fuentes producidas en él, desde la construcción de hipótesis 
y explicaciones sobre lo ocurrido. El segundo concepto, es esencial para establecer criterios 
para identificar los diversos sujetos de la historia, a partir del reconocimiento de procesos 
coyunturales, pero también de enfoques que voltean hacia actores invisibilizados por la his- 
toria tradicional. 

Estos conceptos sirven como base para buscar en las estrategias de enseñanza diseñadas 
por los normalistas, las decisiones que toman para su logro, tales como el planteamiento 
de líneas del tiempo o frisos cronológicos, el uso de fuentes primarias, la generación de 
hipótesis como posibles respuestas a problemas planteados, entre otras congruentes con un 
paradigma de educación histórica que conciba a los estudiantes como agentes principales en el 
proceso de aprendizaje y retome el lenguaje y procedimientos de la historia. 

Para este estudio, dicho paradigma es entendido desde diversos principios disciplinares 
y pedagógicos que constituyen una base para concebir tanto a la historia como al sujeto 
cognoscente; asimismo, se consideran éstos al ser congruentes con las orientaciones didácti- 
cas contenidas tanto en el currículum de la asignatura de Historia en el nivel de Educación 
Básica, como en el de la LES con especialidad en Historia. 

Como muestra de esta compatibilidad, se muestran enseguida los propósitos que se 
buscan lograr con el estudio de la disciplina a través de la asignatura de Historia en el nivel 
secundaria, de acuerdo al Programa de Estudios de Historia 2011. Guía para el maestro, 
donde se aspira a que al concluir el curso los estudiantes!”: 


Reconozcan relaciones de cambio, multicausalidad, simultaneidad y pasado-presente-futuro, 
para explicar temporal y espacialmente los principales hechos y procesos de la historia de México 
y la mundial. 

Analicen e interpreten de manera crítica fuentes de información histórica para expresar sus 
conocimientos del pasado y comprender la sociedad en un periodo determinado. 
Reconozcan a las sociedades y a sí mismos como parte de la historia, y adquieran un sentido de iden- 
tidad nacional y como ciudadanos del mundo para respetar y cuidar el patrimonio natural y cultural. 


15 Dado que el presente documento fue elaborado y sometido a dictaminación antes de la que entrara en 
vigor el Plan de Estudios 2018, se toman en cuenta las orientaciones del Plan y Programas de Estudios 2011 
para la reflexión y desarrollo de la investigación. 
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Propongan y participen de manera informada en acciones para favorecer una convivencia 
democrática y contribuir a la solución de problemas sociales.!* 


En estos propósitos se identifican de manera explícita los conceptos de cambio y multicausa- 
lidad, así como otros asociados al tiempo histórico y necesarios para desarrollar el pensamien- 


to histórico, el cual es definido de la siguiente forma por el mismo documento normativo: 


Pensar históricamente implica reconocer que todos los seres humanos dependemos unos de otros 
y que nuestro actuar presente y futuro está estrechamente relacionado con el pasado. Además, 
significa comprender el contexto en sus diferentes ámbitos —económico, político, social y cul- 
tural- en el que se han desarrollado las sociedades, tomando en cuenta que los seres humanos 
poseen experiencias de vida distintas, que les hacen tener perspectivas diferentes sobre los sucesos 


y procesos históricos y acerca de su futuro.” 


En este sentido, se reconoce la importancia de considerar la matriz historiográfica en la 
enseñanza, para generar oportunidades en el aula donde se acerque a los estudiantes a los 
procesos de investigación propios de este campo del conocimiento; es decir, a partir de la 
utilización de fuentes primarias (desde su búsqueda, selección, validación y análisis), la ge- 
neración de interrogantes, supuestos y explicaciones tendientes a abandonar las narrativas 
únicas, la memorización o incluso, el uso excesivo del libro de texto. 

Lo anterior, conlleva la responsabilidad del docente, en este caso el normalista en prácti- 
ca docente, para diseñar los escenarios para una enseñanza situada tanto en el nivel cognitivo 
de los alumnos, como en el contexto social de los mismos, al plantear problemas que partan 
de realidades actuales y, a través de ellos, ir hacia el pasado en la búsqueda de explicaciones 
a éstos. En congruencia con esto, los docentes en formación inicial, parten de los saberes 
construidos a partir de su experiencia dentro y fuera de su institución formadora, para di- 
señar las secuencias didácticas pertinentes a la postura antes mencionada, razón por la cual 
existen diversas interpretaciones de ésta y por ende, variedad en los estilos docentes. Cobra 


así importancia lo que en este estudio se entiende por marco asimilador: 


Los conocimientos anteriores (es decir, las teorías y nociones ya construidas) funcionan como 


marco asimilador a partir del cual se otorgan significados a los nuevos objetos de conocimiento. 


16 SEP, Programas de estudio 2011. Guía para el maestro. Educación Básica. Secundaria. Historia (México: SEP, 
2011), 14. 


17 SEP, Programas de estudio..., 16. 
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En la medida en que se asimilan nuevos significados a este marco, este mismo se va modificando, 
se va enriqueciendo. Es así como pasamos de un estado de menor conocimiento a otro de mayor 


conocimiento.!'* 


Partiendo de esta concepción de los marcos asimiladores, en el siguiente apartado se muestra 
un ejercicio realizado con los estudiantes de tercer semestre de la Licenciatura en Educación 
Secundaria con especialidad en Historia, para conocer cuáles eran éstos respecto al concepto 
de la conciencia histórica y la forma de desarrollarla en los adolescentes durante sus prácticas 
docentes. Para este efecto, es necesario aclarar lo que se buscó en dichas prácticas. 

En este sentido, se retoman las aportaciones que Yves Chevallard'? realizó al campo de la 
didáctica de la historia al analizar la importancia entre el saber disciplinar y el saber enseña- 
do; aunque su énfasis fue en las matemáticas, en la enseñanza de la historia se puede retomar 
su concepto de transposición didáctica, pues con él se entiende el proceso mediante el cual el 
saber a enseñar se transforma en un objeto de enseñanza. Este proceso tiene tres estadios: el 
saber, el saber designado para ser enseñado y el saber enseñado. 

Tomando en cuenta lo anterior, es de vital importancia la relación establecida entre el 
saber, el docente y el estudiante, lo cual es relevante para el presente trabajo; sin embargo, 
también cobra importancia el saber histórico a ser enseñando, por lo que se retoman los 
planteamientos que Ivo Matozzi” respecto a la transposición en esta área del conocimiento 
a partir de la problematización de la escritura del texto que comunica el saber enseñado y así 
no darlo como un supuesto previo. 

De esta forma, se coincide con Trépat?*' cuando expone la necesidad de planear proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje centrados en el favorecimiento de procedimientos, ya que 
normalmente se hace énfasis en los saberes declarativos(que no son generadores de nuevos 
conocimientos) y se dejan de lado los saberes procedimentales, al ser éstos potenciadores de 
nuevos conocimientos. En este sentido, los contenidos o saberes declarativos son entendidos 
desde las aportaciones de Trépat, en las cuales menciona que éstos siempre han sido parte 
18 Beatriz Aisenberg, «Para qué y cómo trabajar en el aula los conocimientos previos de los alumnos: Un 
aporte desde la psicología genética a la didáctica de estudios sociales para la escuela primaria», en Beatriz 


Aisenberg y Silvia Alderroqui (comps.), Didáctica de las ciencias sociales. Aportes y reflexiones (España: Paidós 
Ibérica, 1994),137-162. 


19 Yves Chevallard, La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado (Buenos Aires: Aiqué, 
1991), 132, 

20 Matozzi citado en Sebastián Plá, Ciudadanía y competitividad en la enseñanza de la historia. Los casos de 
México, Argentina y Uruguay (México: Universidad Iberoamericana, 2014), 240. 

21 Cristófol Trépat, Procedimientos en historia. Un punto de vista didáctico (España: ICE de la Universidad de 
Barcelona, Graó, 2006), 178. 
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de los procesos de enseñanza y aprendizaje, al posibilitar al estudiante la enunciación de las 
cosas a partir del conocimiento de las mismas. Según el autor, este saber no dota necesaria- 
mente al alumno de la capacidad para resolver un problema ni, para el caso de la historia, 
llegar a conclusiones propias a partir del cuestionamiento de fuentes escritas y visuales. Por 
otro lado, los contenidos procedimentales consisten en el «saber hacer» las cosas, por lo que en 
el aprendizaje de la historia son importantes para aplicar principios de explicación causal a 
partir del trabajo con diversas fuentes. De ser así se puede estar en condiciones de promover 
el desarrollo de las herramientas cognitivas necesarias para acercarse al tratamiento y com- 
prensión de cualquier proceso histórico. 

En congruencia con estas afirmaciones, es importante que el docente sea consciente del 
saber especializado que va a transponer, es decir, que utilice las herramientas, el lenguaje y 
los procedimientos específicos de la disciplina histórica, razón por la cual el concepto de CH 
y el de TH, con sus rasgos y la forma en que son observables en su tratamiento por parte de 
los normalistas, fue relevante para el presente estudio, cuyos resultados se presentan en el 


siguiente apartado. 


Los MARCOS ASIMILADORES DE LOS NORMALISTAS RESPECTO 
AL CONCEPTO DE CONCIENCIA HISTÓRICA 
En el presente apartado, se muestra un ejercicio realizado para reconocer los marcos asimi- 
ladores (MA) de los futuros docentes de Historia sobre su propio desarrollo de la conciencia 
histórica (CH) y respecto a cómo la pueden favorecer en los estudiantes de secundaria du- 
rante las intervenciones que realizan en las prácticas docentes programadas en cada semestre 
de la licenciatura; para lograrlo, se muestran las preguntas realizadas en cada caso y la siste- 
matización de los resultados. 

Cabe mencionar que la reflexión sobre la información obtenida, se realiza con base en 
los criterios establecidos en el apartado anterior sobre los rasgos de la conciencia histórica, 
así como de las orientaciones pedagógicas y disciplinares congruentes con el paradigma de 


educación histórica actual. 


Los MA DE LOS NORMALISTAS SOBRE EL DESARROLLO 
DE LA CONCIENCIA HISTÓRICA EN ELLOS MISMOS 
A partir de las preguntas ¿Qué es la conciencia histórica?, ¿tienes conciencia histórica? y ¿por 


qué lo consideras así?, se obtuvieron los siguientes resultados: 
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De once alumnos a quienes se les aplicó el cuestionario, el 20% indicó que no la tenían 
desarrollada. Como causa sugieren a la falta de gusto por la historia y consideran que aún no 
tienen los elementos que les permitan reconocer qué es y de qué forma se sabe si se posee 
o no. Otros alumnos, que representan el 20%, indicaron que la tienen desarrollada parcial- 
mente, porque identifican sucesos del pasado, es decir, saben de acontecimientos. Esto refleja 
que su marco asimilador les orienta para darse cuenta de la importancia del conocimiento 
conceptual y asociarlo a su vez con la disciplina, sin embargo, no les permite utilizar este 
saber sabio en alguna situación cotidiana. 

El 64% respondió tener desarrollada la CH, sin embargo, se observan elementos que dan 
cuenta de algunas confusiones en la teoría que orienta su comprensión respecto al concepto. 
Es decir, de este subgrupo (conformado por 6 alumnos), el 66.6% asocia a la CH con el co- 
nocimiento factual de acontecimientos ocurridos en el pasado y el uso que le dan a ese saber 
en su práctica educativa. Con ello se observa, a pesar de que indican poseer desarrollada una 
CH, un MA similar a quienes no consideran tenerla, pues es lo contrario a una de las carac- 
terísticas de ese concepto. Lo anterior se afirma con base en la aportación de Andrea Sánchez 
Quintanar respecto a un rasgo de la CH, el cual es el reconocimiento de que las sociedades 
no son estáticas y, por ende, los procesos históricos son complejos e irreducibles a fechas, 
acontecimientos y personajes, estas respuestas. 

El resto de alumnos (36%), argumenta que la CH es conocer hechos históricos que 
sucedieron en el pasado y a partir de este conocimiento comprender por qué las sociedades 
son como las conocemos. Esto indica la presencia de una de las características de la CH men- 
cionadas, y explican haber desarrollado la CH a partir de las explicaciones que les han hecho 
otras personas a lo largo de su vida, lo que les permite cuestionar los fenómenos sociales 
actuales. Este MA denota la importancia que tuvieron las narraciones en el acercamiento a la 
comprensión de los procesos históricos, sin embargo, también refleja que existe una distor- 
sión respecto a la forma en que se desarrolla la CH y una postura crítica respecto a lo actual 
y respecto a las mismas narrativas. 

Estos resultados pueden apoyar a la construcción de situaciones de aprendizaje cuyo 
punto de partida sea el reconocimiento de lo que los estudiantes sí saben, es decir, consi- 
derando los MA no como un obstáculo para el aprendizaje, sino como un referente nece- 
sario para tomar decisiones respetuosas con sus niveles de apropiación de metaconceptos y 
conceptos socialmente construidos, al tiempo que los potencien y así ser congruentes con 
los modelos de enseñanza donde el estudiante es el centro de los procesos de enseñanza y 


aprendizaje. 
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Los MA DE LOS NORMALISTAS SOBRE CÓMO PUEDEN DESARROLLAR 

LA CH y EL TH EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA 

En el cuestionario también se les preguntó a los estudiantes cómo podían desarrollar la CH 
y el TH en los adolescentes de nivel secundaria y cuáles eran los recursos de los que podían 
apoyarse para orientar su práctica en pro del favorecimiento éstos. Respecto a este plano (el 
de las prácticas docentes que promueven), se obtuvieron los resultados que a continuación 
se exponen. 

El cien por ciento de los estudiantes está de acuerdo con la importancia de favorecer la 
CH y el TH en los adolescentes, al incluir en su primera respuesta un argumento dedicado 
a destacar este propósito de la asignatura de Historia en la educación básica; esto indica el 
conocimiento, al menos en este aspecto evidenciado aquí, que poseen del enfoque didáctico 
de la misma y de los propósitos formativos de ésta en dicho nivel de la educación formal. En 
este mismo sentido, se puede comprender por qué también el mismo porcentaje de docentes 
en formación inicial, reconocen como apoyo sustantivo para la práctica docente al Programa 
de estudio de Historia. 

Diez de once estudiantes reconocieron dificultades para favorecer la CH y el TH en su 
práctica docente, indicando las siguientes causas: su tratamiento en las orientaciones conte- 
nidas en el programa de estudio de la asignatura, al no estar explicitado el «cómo» y al re- 
querir un estudio a mayor profundidad de las implicaciones del tratamiento de la disciplina. 
También reconocen que la falta de dominio de los saberes conceptuales y declarativos del 
currículo, ocasiona dificultades en el tratamiento de las situaciones de aprendizaje a partir de 
la reflexión crítica de los conceptos de primer y segundo orden. Por último, el 40% de los 
docentes en formación inicial, aseguran tener claridad sobre la necesidad de problematizar 
para generar un acercamiento a la historia significativo, pero en el ejercicio real admiten 
presentar complicaciones para lograrlo. 

Estas respuestas son comprensibles, dada la gradualidad con la que el Plan de Estudios 
para la LES con especialidad en Historia propone la inserción de asignaturas de especialidad, 
ya que en el semestre que cursan los alumnos participantes, se comienza a observar una ma- 
yor carga de éstas. 

Por otro lado, este ejercicio contempló la observación de ocho prácticas docentes de los 
estudiantes que fueron entrevistados anteriormente; esto con la finalidad de conocer y com- 
prender la naturaleza de los esfuerzos por generar oportunidades de aprendizaje en el campo 
real de la intervención docente. Para realizar la observación se diseñó un instrumento que 


contenía los seis rasgos antes definidos de la CH y los adverbios y adjetivos de diferenciación 
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temporal, relacionados con el TH mostrados también con anterioridad, transformados en los 


siguientes indicadores observables: 


+ Emplea en sus explicaciones conceptos de primer orden situados en su tiempo y 
espacio. 

+ Explica y ejemplifica con la conciencia de que las sociedades actuales tienen su 
origen en el pasado (considerando sus transformaciones en el tiempo y la multicau- 
salidad de éstas desde diversos ámbitos). 

+ Promueve que el estudiante se asuma como sujeto histórico (y sus implicaciones 
respecto a su lugar en el presente, así como su relación con el pasado y el futuro). 

+ Utiliza correctamente los términos temporales concretos de uso cotidiano y expre- 
siones de carácter temporal. 

+ Emplea adecuadamente los conceptos de primer orden (situados temporal y espa- 
cialmente según el proceso histórico estudiado). 

+ Favorece el desarrollo de conceptos de segundo orden a través de las estrategias 
propuestas para desarrollar contenidos procedimentales. 


Con base en estos indicadores se observaron módulos de cincuenta minutos (tres con se- 
gundo grado y cinco con tercer grado de secundaria), donde se encontró que la totalidad 
de alumnos observados hacen un tratamiento indistinto de los conceptos de primer orden, 
es decir, presentan dificultades para situar en el tiempo y espacio (según el proceso histórico 
abordado) conceptos como «socialismo» y «capitalismo», los cuales se abordaron en las clases 
de segundo grado observadas a partir de su concepción actual y a través de ejemplificaciones 
cotidianas correspondientes al presente; dicha situación refleja lo que en un primer momen- 
to los mismo normalistas comentaron sobre su área de oportunidad respecto al dominio de 
contenido. 

En estas mismas sesiones, se observó dificultad para favorecer en los adolescentes la 
noción de que las sociedades actuales tienen su origen en el pasado y consideran las transfor- 
maciones que sufrieron desde múltiples causas, al considerar a la Revolución industrial como 
un proceso originado únicamente por causas económicas, sin abundar en otros ámbitos o 
incluso considerar a actores distintos a los indicados por las narrativas históricas presentadas 
por el libro de texto gratuito de historia. 

Estas situaciones también fueron encontradas en las clases observadas con tercer grado 


de secundaria, donde se utilizó el término «democracia» para abordar el proceso histórico de 
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la Revolución Mexicana, desde la intervención de los próceres y sin contemplar la partici- 
pación de grupos minoritarios o actores comúnmente pasados por alto en la historia oficial, 
ocasionando la distorsión de dicho término al relacionarlo con la iniciativa de una sola per- 
sona o con la sola acción de votar, sin considerar, por ejemplo, que las mujeres no pudieron 
hacerlo. 

Respecto a la utilización de expresiones de carácter temporal, se encuentra que en las 
explicaciones orales de los estudiantes están presentes locuciones adverbiales que denotan 
una comprensión de los procesos históricos relacionada con la causalidad, al ordenar cro- 
nológicamente acontecimientos a través del uso de adverbios de localización y frecuencia 
temporal e identificar múltiples causas de un proceso histórico; sin embargo, estas explica- 
ciones carecen de precisión para ubicar en el tiempo los periodos estudiados, es decir, no se 
identificaron términos temporales concretos de uso cotidiano relacionados con la medida del 
tiempo (como siglo, lustro, década, entre otros). 

Sobre el rasgo relacionado con la promoción de los conceptos de segundo orden a 
través de las estrategias propuestas, se encuentra la dificultad que los mismos estudiantes 
normalistas habían identificado para problematizar, pues de los ocho sólo dos plantearon 
situaciones actuales relacionadas con la vida cotidiana de los adolescentes, sin embargo, éstas 
no se relacionaron por completo con el proceso histórico a estudiar y solamente quedaron 
como estrategas de «encuadre» o introducción a los conceptos a utilizar durante la clase. De 
igual forma, los futuros docentes de historia comienzan indagando las ideas de los alumnos 
de secundaria sobre los saberes factuales implicados en el tema a estudiar, haciendo una re- 
cuperación de definiciones personales sin relacionarlas al proceso o sin mostrar su utilidad 
para algún uso posterior durante la sesión. 

Sobre la planeación de oportunidades de aprendizaje de contenidos procedimentales, 
se observaron ejercicios valiosos que buscaron promover análisis de algunas fuentes (secun- 
darias) con apoyo de guiones centrados en rescatar, sobre todo, contenidos declarativos y 
factuales. Estas intenciones, aunque no del todo acertadas, dan cuenta tanto de las aproxi- 
maciones al tratamiento del enfoque didáctico, como del marco asimilador que poseen los 
estudiantes respecto al trabajo con la disciplina histórica, construido desde las intervenciones 
de sus maestros en la escuela normal y desde las lecturas realizadas en clase. Cabe mencio- 
nar que una de las fortalezas observadas, fue la de presentar recursos didácticos llamativos y 
congruentes con el enfoque didáctico de la asignatura (como mapas, imágenes, videos, entre 
otros), evidenciando los esfuerzos realizados para promover un acercamiento significativo al 
estudio de la historia. 
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REFLEXIONES EN TORNO A LA FORMACIÓN DE DOCENTES DE HISTORIA 

Es importante conocer los marcos asimiladores de los estudiantes al constituir éstos la teoría 
que los orienta ante cualquier situación dentro y fuera de la escuela. Éstos nos brindan in- 
formación útil a la hora de tomar decisiones sobre el proceso educativo y, como se muestra 
en el desarrollo de este estudio, coadyuvan a comprender el origen de algunas dificultades al 
momento de realizar la práctica docente ante los adolescentes de secundaria. 

A partir de lo encontrado durante las observaciones y a través del cuestionario aplicado, 
se puede ver cómo los normalistas tienen áreas de oportunidad respecto al desarrollo de los 
conceptos de tiempo y conciencia históricos en ellos mismos (lo cual reconocen), generando 
poca asertividad cuando se trata de favorecer estos mismos conceptos en sus alumnos durante 
sus jornadas de práctica docente. De igual forma, la poca precisión en la utilización del len- 
guaje denota la falta de dominio de contenido. 

Ante esta realidad, queda reconocer también las fortalezas que poseen sobre la gestión 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje en estas oportunidades de situarse en el campo 
laboral real; una de ellas es que resulta un buen indicador el conocimiento mostrado sobre 
el enfoque didáctico, al preocuparse por llevar recursos adecuados a éste, además de realizar 
intervenciones pedagógicas que tratan de problematizar (con distintos niveles de logro). 
Otra fortaleza detectada es el hecho de que utilicen su programa como columna vertebral de 
su práctica y así no consideren como referente más importante al libro de texto gratuito de 
historia (tanto para dosificar los contenidos, como para orientar su ejercicio docente). 

Cabe ahora preguntarse qué retos implica para los formadores de docentes esta situa- 
ción. En este sentido, cobra relevancia voltear la mirada ante el currículo que se necesita para 
formarlos, el cual debería considerar asignaturas de especialidad desde los primeros semestres 
y quizá un incremento de oportunidades de intervención en el campo laboral; asimismo, a 
través de su enfoque, fomentar el uso de fuentes primarias para el desarrollo de las asignaturas 
contenidas en la malla curricular de la educación superior, pues los estudiantes necesitan más 
espacios donde puedan aprender los procedimientos propios de la disciplina. Ello implica 
también una mayor especialización de los formadores de docentes, pues es evidente la nece- 
sidad de planear, más que contenidos declarativos, procedimientos potenciadores de nuevos 
saberes, cuidando el balance entre el conocimiento disciplinar y el pedagógico. 

Es importante continuar buscando estrategias para conocer con mayor cercanía los pro- 
cesos desarrollados con los normalistas. Es posible que este mismo ejercicio pueda ser aplica- 
do en otros momentos durante la licenciatura e ir encontrando nuevos alcances y retos para 


mejorar la formación docente que actualmente se oferta. 
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EL PENSAMIENTO EVOLUTIVO EN ALUMNOS 
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INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la enseñanza de la biología en la escuela secundaria, se aborda desde un 
enfoque formativo, con ello se pretende que los estudiantes de este nivel educativo, se pro- 
vean de una formación científica básica que facilite la construcción de un modelo mental 
explicativo sobre diversos fenómenos que ocurren en su entorno. La evolución, es un tema 
central dentro del estudio de esta área del conocimiento porque facilita la comprensión y el 
funcionamiento del mundo vivo en términos de su diversidad y de los cambios que ocurren 
a través del tiempo. En el Plan de estudios 2011 de educación secundaria y en el Plan de 
estudios 1999 con el que se forman los licenciados en educación secundaria con especialidad 
en Biología, la evolución se aborda como un tema integrador, cuyo propósito principal es 
que los adolescentes y los futuros profesores amplíen su conocimiento de los seres vivos, en 


términos de su unidad, diversidad y evolución' 


JUSTIFICACIÓN 

Para consolidar el logro de esta intencionalidad, es necesario que los alumnos de la escuela 
secundaria y los estudiantes normalistas reflexionen algunos conceptos integradores como 
la herencia, definida por Audesirk, Audesirk y Byers como el proceso por el cual se trans- 


miten las características de los organismos a su descendencia?; la biodiversidad referida a la 


1 SEP, Programas de estudio 2011. Guía para el maestro, Educación Básica Secundaria. Ciencias (México: SEP, 
2011), 14. 


2 Teresa Audesirk, Geral Audesirk y Bruce E. Byers, «Patrones de la herencia», en Biología. La vida en la tierra 
con fisiología (México: Pearson, 2012), 174. 
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diversidad de seres vivos presentes en un ecosistema o en toda la biosfera”; la adaptación 
como aquel rasgo que aumenta la capacidad de un individuo para sobrevivir y reproducirse, 
en comparación con aquellos que no tienen el rasgo*; la selección natural como agente que 
favorece la reproducción y sobrevivencia diferencial de fenotipos causada por fuerzas am- 
bientales? y las diversas teorías sobre origen de la vida que están asociados al desarrollo de un 
pensamiento incorrecto sobre la evolución de los organismos, como la teología, que sostenía 
que todos los seres vivos fueron creados simultáneamente por Dios, y que toda forma de 
vida permaneció sin cambios desde el momento mismo en que fue creada, generando que 
este principio elemental se aceptara por muchos años en la mayoría de la población adulta de 
países como Argentina, México, Estados Unidos, Rusia, China, India y Sudáfrica. 

Incluso las representaciones incorrectas que los estudiantes de ambos niveles educati- 
vos poseen, aluden según Román y Capozzo” a otros mitos, pues defienden algunas ideas 
como: «existe un eslabón perdido», «la teoría de la evolución aún no se ha demostrado», 
«el ser humano desciende del mono» o «los dinosaurios se extinguieron totalmente» al 
generarse una explosión de enormes dimensiones cuando un meteorito chocó con el 
planeta. 

Por lo anterior, Claxtón comenta que acceder al conocimiento científico, es im- 
portante porque permite explorar el potencial de la naturaleza desarrollando niveles de 
representación e interpretación sobre los fenómenos y procesos naturales a partir del de- 
sarrollo del pensamiento científico” que para Delval, «pensar» se define como una forma 
de racionalidad que ayuda a liberar a los individuos al buscar permanentemente el porqué 
de las cosas*, favoreciendo la reconstrucción de un modelo mental que en los estudiantes 
normalistas y en los adolescentes de la escuela secundaria permitan organizar sus ideas 
sobre cómo evoluciona la vida, pues como anteriormente se comentó, en ellos persisten 


ideas erróneas sobre el fenómeno. 


3 Teresa Audesirk, Geral Audesirk y Bruce E. Byers, «Patrones de la herencia»...,586. 
4 Teresa Audesirk, Geral Audesirk y Bruce E. Byers, «Patrones de la herencia»...,275. 
5 TeresaAudesirk, Geral Audesirk y Bruce E. Byers, «Patrones de la herencia»...,273. 


6 Valeria Román y Luis Capozzo, Darwin 2.0: La teoría de la evolución en el siglo XXI (Buenos Aires, Argen- 
tina: Marea, 2010), 20. 

7 Juana Nieda y Beatriz Macedo, «Importancia de la enseñanza de las ciencias en la sociedad actual», en Un 
currículo científico para estudiantes de 11 a 14 años. (Madrid: OE--UNESCO, 1998), 20. 


8Juan Del Val, «La ciencia en la escuela secundaria», en Crecer y pensar. La construcción del conocimiento cientí- 
fico en la escuela (Barcelona, España: Paidós Ibérica, 1991), 238. 
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OBJETIVO 

Entonces resulta conveniente realizar investigaciones sobre cómo se concibe la teoría evo- 
lutiva por los alumnos de diferentes niveles educativos, pues todo ser vivo es parte de ella 
aunque no la acepte. Este trabajo es de suma importancia para la comunidad educativa del 
Centro de Actualización del Magisterio (CAM), Zacatecas, pues su objetivo es identificar las 
características de algunas ideas que los adolescentes de la escuela secundaria y los estudiantes 
normalistas tienen sobre la evolución de la vida, favoreciendo la comparación de sus repre- 
sentaciones iniciales con las explicaciones teóricas de Jean Batist Lamarck y Charles Darwin; 
tiene un enfoque cualitativo y los resultados que de esta investigación emanen, permitirán 
que los futuros profesores, reconozcan sus propios esquemas conceptuales al diseñar estra- 
tegias didácticas para desarrollar el pensamiento científico sobre este fenómeno global y 


unificador de la biología. 


PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

Concretamente la pregunta que se pretende responder es: ¿cuáles son las ideas que los 
estudiantes de primer grado de educación secundaria y los estudiantes normalistas tie- 
nen sobre la evolución de los seres vivos que habitan la tierra? Suponemos que un alto 
porcentaje de estudiantes de ambos niveles, entienden la evolución de los seres vivos a 
partir del modelo explicativo de Lamarck porque no hay comprensión suficiente de los 
mecanismos de adaptación, selección natural, distribución geográfica, herencia o especie 


propuestos por Darwin. 


ESTADO DEL CONOCIMIENTO 

Reconocer al estudiante como la parte central del aprendizaje, que la escuela ya no repre- 
senta el único lugar donde se aprende y que los educandos no llegan al aula «vacíos»,? nos 
obliga a buscar en diferentes investigaciones sobre el pensamiento evolucionista. Al respecto 
encontramos a muchos autores que han abordado este asunto y que coinciden en que los 
estudiantes de diferentes niveles educativos explican las modificaciones (anatómicas, mor- 
fológicas y conductuales) sufridas en diferentes seres vivos de la misma manera en la que lo 
hizo Lamarck. Se destacan los aportes de Leticia Durand”, Carlos Guillen'*, Valeria Romány 


9 SEP, Programas de estudio 2011...,55. 


10 Leticia Durand, «La evolución», en La enseñanza de la Biología en la escuela secundaria. Lecturas (México: 
SEP, 1995), 122-130, 


11Carlos Guillén, «Problemas asociados a la enseñanza de la evolución en la escuela secundaria: algunas 
sugerencias», en La enseñanza de la Biología en la escuela secundaria. Lecturas (México: SEP, 1995),159-170. 
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Luis Capozzo”?, Ismael Ledesma "y Rosaura Ruiz-Francisco J. Ayala!*. Al identificar el grado 
de dominio y las características particulares sobre este tema, también notamos que los estu- 
diantes de educación básica y superior no asimilan que la evolución se debe a una relación 
entre los cambios ambientales y las características de los organismos mediante mecanismos 
genéticos como lo expresan Deadman, Brumby, Engel, Bishop y Anderson' y además po- 
seen información importante que adquirieron desde fuentes educativas no formales gene- 


rando errores conceptuales. 


MARCO REFERENCIAL 

Durante el proceso de enseñanza y aprendizaje sobre el tema de la evolución, es necesario 
identificar las nociones y los preconceptos que los adolescentes de la escuela secundaria y 
los estudiantes normalistas manejan. Investigadores como Kelly y Wood'* encontraron que 
en el pensamiento de los alumnos, existen otras ideas incorrectas como las siguientes: el 
macho contribuye más que la hembra a la transmisión de caracteres, los hábitos adquiridos 
por un individuo durante su vida son heredables,la evolución se presenta únicamente en las 
poblaciones de animales sin tener relación con otras poblaciones,los cambios se presentan 
únicamente en los individuos y éstos se asocian por la necesidad de alimentarse o para ser 
mejor que su enemigo, las transformaciones se deben al ambiente en el que viven porque 
deben de adaptarse, el uso repetido de un órgano lo fortalece lo que genera una mutación, 
y el no utilizarlo lo desaparece. Estas ideas, según los investigadores antes citados, coinciden 
en que tienen su origen en un pensamiento Lamarckista. 

Asimismo, los estudiantes de distintos niveles educativos a la adaptación la entienden como 
la relación que existe entre la estructura del animal y el ambiente en el que se desenvuelve, por- 
que es el resultado de la necesidad que tienen los organismos para prevalecer en un determina- 
do espacio con determinados recursos, no ligan este concepto a los mecanismos genéticos que 
favorecen la selección natural. También detectaron que, sobre la herencia, saben que las carac- 
terísticas físicas se transmiten de padres a hijos pero sin conocer los procesos que las regulan; 


usan el concepto de gen, de cromosoma y de ADN sin comprender su verdadero significado. 


2 Valeria Román y Luis Capozzo, Darwin 2.0..., p. 12. 


13Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck: la primera teoría coherente de la evolución», en Fundamentos 
históricos de la biología (México: UNAM, 2008), 323-3246. 


4 Rosaura Ruiz y Francisco J. Ayala (coords), «El núcleo duro del darwinismo», en Fundamentos históricos de 
la biología, UNAM, 2008), 455-481. 


5 Carlos Guillén, «Problemas asociados a la enseñanza»..., 163. 


1óCarlos Guillén, «Problemas asociados a la enseñanza»...,168, 
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Se confunden al momento de abordar el concepto de especie. Al respecto, Mayr'” dice 
que algunos estudiantes creen que la mujer se creó por Dios a partir de una costilla del 
hombre, generando una idea separada que persiste en la actualidad cuyo origen se establece 
en la teoría creacionista. Este mismo investigador argumenta que otra de las interpretacio- 
nes presentes en nuestros estudiantes está definida desde una perspectiva naturalista, porque 
expresan que los grupos de organismos son «diferentes» y basan dichas diferencias en las 
características morfológicas visibles, Linneo y Darwin, a estas diferencias las llamaron varie- 
dades; incluso se encontró que un gran porcentaje de educandos piensa que las especies son 
constantes, que las variaciones geográficas no influyen en las poblaciones y que en ellas no 
existen variaciones entre los individuos que las conforman. 

En el mayor de los porcentajes, Mayr'* y otros investigadores argumentan que los alum- 
nos de distintos niveles educativos, interpretan que la especie es un grupo de organismos in- 
tegrado por machos y hembras que tienen éxito reproductivo, lo que protege a los genotipos 
armoniosos y bien equilibrados. Entendido así, este concepto de especie se denomina bioló- 
gica y actualmente es casi universalmente aceptada porque está ligada a la vida cotidiana del 
sujeto y porque es de gran utilidad para los estudios biológicos que se realizan. Sin embargo, 
se aclara que esta definición de especie presenta dos grandes problemas. El primero, se asocia 
a que la mayoría de los procesos de enseñanza que se realizan sobre la evolución de las espe- 
cies en nuestras escuelas, poco tratan aquellas que se reproducen asexualmente y el segundo a 
que las poblaciones de una misma especie, están repartidas por regiones extensas o aisladas y 
no tienen ocasión de intercambiar genes, lo que favorece su divergencia morfológica y con 
el paso del tiempo, llegan a alcanzar la categoría de especie. 

Al identificar las principales ideas erróneas que los alumnos de la escuela secundaria y 
los estudiantes de educación normal poseen sobre la evolución de la vida, nos percatamos 
que sus representaciones tienen distintos orígenes y que la escuela ya no representa el único 
lugar donde se aprende. Actualmente existen múltiples fuentes a las que los estudiantes ac- 
ceden fácilmente lo que los hace interpretar que los mecanismos evolutivos tal y como los 
describimos en párrafos anteriores. 

Desde esta perspectiva, es necesario aclarar que este trabajo no tiene el propósito de 
mostrar que las representaciones de los estudiantes son incorrectas, antes bien sugerimos que 
una vez conocidas, se actué explícitamente sobre ellas para comprenderlas e intentar cam- 
biarlas desde una lógica constructivista al compararlas con otras explicaciones propuestas en 


17 Ernest Mayr, Así es la biología (México: SEP, 2000),146. 
18 Ernest Mayr, Así es la biología ...,148. 
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los programas de estudio, diseñando un modelo didáctico que permita superar estas concep- 
ciones tal y como lo sugiere el enfoque para la enseñanza de la biología. 

Sin embargo, reconocemos que el modelo mental explicativo evidenciado por los estu- 
diantes entrevistados en esta indagación, es causa y consecuencia de la metodología utilizada 
para aproximarnos a la realidad, pues las preguntas utilizadas no van más allá de la evidencia 
de la observación de comportamientos de organismos que no están presentes en su vida co- 
tidiana lo que induce a un tipo de respuesta sin considerar otras variables que en su contexto 
real, podrían conformar otro tipo de conclusión. 


METODOLOGÍA 

La exploración de los preconceptos se realizó con la aplicación de un cuestionario cuyo ob- 
jetivo es caracterizar las ideas que los estudiantes de primer grado de educación secundaria y 
los estudiantes normalistas tienen sobre la evolución de los seres vivos; este instrumento fue 
diseñado en su totalidad y está dividido en dos apartados. En la primera parte se presentan 
dos afirmaciones, la primera tiene dos posibles respuestas y la segunda tiene tres posibles ex- 
plicaciones. El estudiante debe elegir aquella que crea que responda correctamente a dicha 
afirmación. En la segunda parte del cuestionario, también se presentan dos preguntas con 
dos partes. 

En la primera se subraya la opción que responda correctamente a la pregunta y en la 
segunda parte, se elige una de las tres respuestas que fundamente la elección previa. Para 
analizar los resultados, no se utilizó ningún programa de procesamiento estadístico y se des- 
conoce si fue validado por un grupo de expertos, aunque en su contenido se aclara que se 
cuidó la redacción de las preguntas para no incluir conceptos clave como: evolución, adap- 
tación, selección natural, especie, genes o distribución geográfica y así evitar contaminar o 
guiar sus ideas. 

Las preguntas fueron construidas para explorar lo que saben con respecto a organismos 
que están cerca o alejados de su contexto inmediato, pero que de ninguna manera son desco- 
nocidos para ellos pues, los saberes que han adquirido sobre los organismos lo han obtenido 
en las visitas a zoológicos, durante su formación académica o a través de los programas o 
series de televisión. 

El cuestionario se aplicó en distintas escuelas secundarias con alumnos de primer grado 
y estudiantes de la escuela normal durante la semana del 11 al 15 de diciembre del 2017. 
Once fueron los adolescentes que respondieron el cuestionario, sus edades fluctúan entre 11 


y 13 años. Seis estudiantes normalistas de entre 20 y 22 años de edad. En la escuela secunda- 
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ria, los alumnos de primer grado abordaron desde el programa de estudio, por ejemplo, las 
explicaciones que Darwin dio sobre la evolución de la vida o la relación entre la adaptación 
y la sobrevivencia diferencial de los seres vivos; y en la escuela normal, se estudiaron conte- 
nidos relacionados con la variabilidad y la adaptación, específicamente con las explicaciones 
derivadas de la teoría sintética de la evolución. Los resultados se las entrevistas elaboradas se 


presentan a continuación. 


IDEAS DE LOS ESTUDIANTES DE PRIMER GRADO DE SECUNDARIA 

Y DE QUINTO SEMESTRE DE EDUCACIÓN NORMAL 

La primera pregunta proporciona información sobre los cambios que sufriría una población 
de organismos que migra y cambia de ambiente. Ésta se formuló de la siguiente manera: 
«Si una población de conejos siberianos de pelo blanco fuera llevada a vivir en un lugar sin 
nieve». Posteriormente, se elegiría una de las posibles respuestas: a) Los conejos desarrolla- 
rían poco a poco pelo oscuro para confundirse con el nuevo ambiente y b) algunos conejos 


morirían porque serían fácilmente encontrados por sus depredadores. 


TabBLaA l. EL MEDIO AMBIENTE COMO FACTOR PRINCIPAL DE LA ADAPTACIÓN 


Nivel a) b) 
Frec. Absoluta Frec. Relativa Frec. Absoluta Frec. Relativa 
Secundaria 2 19 9 81 
Educación normal 1 16 5 84 
Total 3 35 14 165 


Fuente: elaboración propia a partir del instrumento aplicado. 


Los resultados arrojados en la Tabla 1 dicen que el 19% de los adolescentes de la escuela se- 
cundaria y el 16% de los jóvenes normalistas piensan que la población de conejos blancos, 
al migrar y cambiar de ambiente, deberían esforzarse durante toda su vida para desarrollar 
el carácter obscuro del pelo; si este esfuerzo es constante durante algunas generaciones, el 
pelo oscuro llegaría a formar parte de cada individuo. Además, defienden la idea de que la 
influencia del ambiente es el factor responsable de todas las variaciones. De acuerdo Ledes- 
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ma'%este es uno de los dos factores que fundamentan la teoría evolucionista propuesta por 
Jean Baptiste Pierre Antoine de Monet, Caballero de Lamarck. 

La segunda interrogante, da a conocer qué es lo que los adolescentes y los estudiantes 
normalistas saben sobre una adaptación que una población de chitas posee. «Las chitas son 
animales capaces de correr a más de 100km/h al perseguir a sus presas. ¿De qué manera ex- 
plicarías cómo surgió esa habilidad para correr tan rápido? Las posibles explicaciones a esas 
características son: a) como sus presas eran muy veloces, las chitas corrieron cada vez más 
rápido; b) debido a que los chitas corrían cada vez más rápido, desarrollaron músculos me- 
jores; c) algunos chitas pudieron correr más rápido y heredaron esa característica a sus hijos. 


Las respuestas obtenidas del cuestionario se muestran en la siguiente tabla: 


TABLA Il. La ADAPTACIÓN MORFOLÓGICA, PRODUCTO DE LA NECESIDAD 


Nivel a) b) c) 
Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. 
Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa 
Secundaria 3 27.2 4 36.4 4 36.4 
Educación 1 16.6 5 83.4 
normal 


Fuente: elaboración propia a partir del instrumento aplicado. 


De acuerdo a los porcentajes, el 27.2% de los alumnos de la escuela secundaria, explican 
que la habilidad de los chitas para correr más rápido se desarrolló a partir de la necesidad de 
alimentarse. Las circunstancias del medio en el que vivían, crearon la voluntad inconsciente 
de cambio, de ahí que estos animales poseen gran habilidad para correr, tal y como los cono- 
cemos ahora. En esta tabla, se observa que de los seis alumnos normalistas entrevistados, nin- 
guno respondió que las características de los chitas, están determinadas por sus necesidades. 

El 36.4% de los adolescentes y el 16.6 % de los jóvenes normalistas explican que los 
chitas son muy rápidos porque constantemente usan sus patas para alcanzar a sus presas. Al 
ser Órganos que se han usado en las mismas circunstancias, durante varias generaciones de 


manera frecuente y sostenida, se han fortificado, agrandado y les ha dado una potencia pro- 


19 Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck»..., 333. 
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porcional a este uso?, estos aspectos presentes en las explicaciones de los estudiantes también 
constituyen ideas centrales de la teoría Lamarckiana. 

Una de las observaciones realizadas por Charles Darwin sobre la evolución de las espe- 
cies, se basó en asegurar que no todos los miembros de una misma especie son exactamente 
iguales o sea, que existe variación que les dan ventaja a unos sobre otros y que esas diferen- 
cias están determinadas por aspectos internos del individuo. La opción C es la que mejor ex- 
plica porqué los chitas corren a altas velocidades. El 36.4 % de los adolescentes y el 83.4% de 
los normalistas la eligen como respuesta, pero en el cuestionario no se presenta una opción 
donde los entrevistados expresen sus ideas sobre cómo se originan las variaciones y cómo 
éstas se transmiten de padres a hijos. 

La segunda parte del cuestionario consta de dos preguntas, en la primera los adoles- 
centes de la escuela secundaria y los estudiantes normalistas, debieron elegir una de las dos 
aseveraciones donde en la 1) se incluye la aparición de la velocidad de los tiburones desde la 
importancia del tiempo y 2) el incremento en el porcentaje de tiburones más veloces; luego 
hay que escoger uno de los tres incisos que explicara su elección. En la explicación a) se es- 
pecifica la importancia que tiene la selección natural en la conservación de cambios favora- 
bles de los tiburones y que son heredables, en el, b) se incluye la idea de que la habilidad para 
nadar más rápido se debió al uso de los músculos lo que los convirtió en mejores cazadores 
y el inciso c) explica que los tiburones nadaron más rápido por la necesidad de que éstos tu- 
vieron para alimentarse. La pregunta fue: «Los tiburones actuales pueden nadar a velocidades 
de 30 nudos. Supón que sus ancestros nadaban a velocidades menores. La habilidad de nadar 
más rápido probablemente se debió». Los resultados obtenidos fueron: 


TabBLa III. La EvoLUCIÓN DE LOS SERES VIVOS Y SU RELACIÓN CON EL TIEMPO 


Nivel 1: 1b 1c 2a 2b 2c 

Fa. Er. Fa. Er. Fa. Er. Fa. Er. Fa. Fr. Fa. Er. 
Secundaria 2 18.2 1 9.1 3 27:2 1 9.1 4 36.4 
Educación normal 1 16.6 3 50 2. 33.4 


Fuente: elaboración propia a partir del instrumento aplicado. 


Según la tabla II1, el 27.2% de los estudiantes de la escuela secundaria sostienen que en poco 


tiempo, en los tiburones, surgió un tipo de voluntad inconsciente de cambio que los llevó 


20 Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck»..., 336. 
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a utilizar sus Órganos para poder atrapar a sus presas, por ello su población se incrementó, 
como incluso lo explicaron el 33.4% de los jóvenes normalistas. El 18.2% de los adolescen- 
tes, comparten la idea con el 16.6% de los futuros profesores, al suponer que la velocidad de 
algunos tiburones, surgió en poco tiempo y dicho cambio fue heredado a sus crías. 

Ante esta diversidad de opiniones, es importante destacar que los adolescentes de distin- 
tas escuelas secundarias y algunos jóvenes normalistas, piensan que la evolución es entendida 
como «el desarrollo en poco tiempo», «la necesidad de adaptarse al medio para poder alimen- 
tarse» y «como la adquisición repentina de un rasgo individual que hace que la población 
cambie». Aunque Lamarck rompió con la idea de que las especies permanecieron fijas, él dijo 
que los cambios en los organismos se van dando en cientos de años, lenta y gradualmente. Esto 
demuestra, una vez más, que un alto porcentaje de alumnos que estudian en ambos niveles 
educativos, explican el proceso evolutivo bajo el esquema de un pensamiento Lamarckista. 

Sin embargo, en esta investigación se muestra que el 100% de los adolescentes y el 50% 
de los futuros licenciados en educación secundaria tienen problemas para asociar el proceso 
evolutivo con los cambios morfológicos, fisiológicos y conductuales que esta población de 
seres vivos ha sufrido con el paso de un largo periodo de tiempo. También se observa que 
las necesidades y las circunstancias a las que se enfrenta un animal, lo obligan a utilizar un 
órgano determinado, lo que lo fortifica y lo desarrolla gracias al esfuerzo realizado, así lo 
expresaron el 9.1% de los dos grupos de estudiantes. Lamarck, asume que al ser usado por 
machos y hembras durante mucho tiempo, se adquiere el hábito y lo heredan a sus hijos. 

Por otra parte, la mitad de los jóvenes que estudian el magisterio, dicen que el porcen- 
taje de los tiburones veloces se incrementó porque en algunos individuos se presentó un 
cambio interno que los hizo más veloces y al reproducirse, este cambio fue seleccionado y 
heredado a los hijos. Román y Cappozzo”, a la luz de la teoría darwiniana, dicen que todos 
los individuos de una misma especie son diferentes entre sí, que sus variantes surgen sin que 
las cause el ambiente, éstas no aparecen por un sentimiento interior del individuo, surgen al 
azar y no tienen algún fin específico. 

Finalmente, de la pregunta 4 se indagaron las posibles explicaciones que los adolescentes 
y jóvenes tienen con respecto a una característica que hace distintos a los individuos de una 
población de aves, este carácter se refiere al tamaño de sus patas. Después de leerla, seleccio- 
naron una posible frase para relacionarla con la explicación que completara su respuesta. La 
afirmación fue: Ciertas aves de patas largas pueden alimentarse con mayor facilidad en zonas 


inundadas. Si se transportara a una gran población de aves de patas cortas a una isla remota 


21 Valeria Román y Luis Capozzo, Darwin 2.0 ...,49. 
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llena de lagos y pantanos: 1) Algunas aves vivirían y otras morirían y 2) Las aves desarro- 
llarían poco a poco patas largas. Las razones que las justificarían, identificadas serían: a) Las 
patas de todas las aves cambiarían lentamente hasta que ayudaran mejor a la alimentación, b) 
Las pocas aves que tuvieran patas largas sobrevivirían para reproducirse y c) las patas de cada 
ave cambiarían de la misma manera puesto que todas las aves están relacionadas entre sí. La 
siguiente tabla muestra los resultados: 


TabBLA IV. La NECESIDAD DE PERFECCIONAMIENTO DETERMINA LA SOBREVIVENCIA DE LOS INDIVIDUOS 


Nivel 1: 1b 1c 2a 2b 2c 

Fa. Er. Fa. Er. Ea. Er. Fa. Er. Fa. Er, Ea. Er. 
Secundaria 2 18.2 2 18.2 6 546 1 9.1 
Educación normal 1 16.7 4 66.6 1 16.7 


Fuente: elaboración propia a partir del instrumento aplicado. 


El 18.2% de los alumnos de secundaria y 16.7% de los estudiantes del magisterio dicen que al 
cambiar a esta población de patas cortas a un ambiente distinto en el que estaban se desarrolla- 
rían y en las que así se diera sobrevivirían, su cambio sería lento hasta que pudieran alimentarse 
en los lagos y pantanos. Entonces creen que debido a que el ambiente es distinto, sus nece- 
sidades cambian y que esforzándose para poder alimentarse por un periodo corto de tiempo, 
sus patas crecerían debido al su uso constante; en este caso, se da una tendencia intrínseca al 
perfeccionamiento”?. Estas transformaciones positivas se heredan y se conservan en la especie. 

El 18.2% y el porcentaje mayor de los estudiantes normalistas (66.6%) piensan que algu- 
nas aves morirían y otras sobrevivirían. Las que permanezcan en la escena de la vida, serían 
aquellas que tuvieran el carácter largo de las patas, pero no aluden a que no todas las aves son 
iguales y la variación individual favorecedora representa una ventaja sobre los otros miem- 
bros de la especie; menos aún, aclaran que los más favorecidos heredan esta característica a 
sus descendientes al reproducirse sexualmente. 

Las evidencias proporcionadas en este cuestionario, demuestran que el 9.1% de los 
alumnos de la escuela secundaria y el 16.7% de los estudiantes de magisterio, creen que las 
aves sobrevivientes son las que tienen patas largas y se reproducen. Es decir, en su elección 
no consideran la idea que el carácter de la altura de las patas es una condición interna de los 


22 Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck»..., 341. 
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individuos y que es necesario bastante tiempo para que se presente una variación favorable 
en esa población de aves, que en un inicio tienen sólo patas cortas. Antes bien, los educandos 
piensan que al cambiar de ambiente, las aves cambian o que por efecto de éste, algunas aves 
pueden transformarse. 

Por último, los resultados arrojados, muestran que el 54.5% de los alumnos de la escuela 
secundaria, asocian el cambio gradual de las patas largas para que las aves se alimenten mejor. 
Este pensamiento se relaciona, según Lamarck, a una idea de acomodación en donde las aves 
aprenden a adaptarse al medio y el esfuerzo constante por no hundirse hace que sus patas se 
alarguen. O sea, estos esfuerzos «dirigen más fuertemente los fluidos hacia los órganos que 
son necesarios?». Así, las repeticiones multiplicadas, fortifican, extienden y desarrollan los ca- 
racteres que un ave necesita durante su vida y hereda a sus descendientes; ello conduce como 


consecuencia a las teorías del uso y del desuso y a la herencia de los caracteres adquiridos. 


COMPROBACIÓN DE LA HIPÓTESIS 

La hipótesis que origina este trabajo, se relaciona con demostrar que la mayor parte de los 
alumnos entrevistados (de primer grado de secundaria y estudiantes de educación normal) 
poseen en pensamiento evolutivo desde los argumentos planteados por Lamarck. Personaje 
que abandonó el sacerdocio para dedicarse a la milicia, vender periódicos y posteriormente 
formular la primera teoría coherente de la evolución. A continuación, se grafican las res- 


puestas de los 11 alumnos de la escuela secundaria y de los 6 estudiantes normalistas. 


FIGURA 1. INTERPRETACIONES LAMARCKISTAS DE LOS ESTUDIANTES 


Mm Secundaria mM Magisterio 
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72.70% 
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Ea 
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> MU 16.50% 
2 MN 16.0% 
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Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos. 


23 Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck»..., 340. 
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La gráfica 1, muestra que en cada cuestionamiento realizado, los alumnos de la escuela se- 
cundaria, explican la evolución biológica en mayor proporción que los estudiantes nor- 
malistas de acuerdo con las ideas Lamarckistas (19%,63.6%, 100% y 72.7%). Entonces, la 
hipótesis formulada es correcta para los alumnos de educación secundaria pero incorrecta 
para los estudiantes de educación normal. Sin embargo, es importante destacar que varios de 
los estudiantes de ambos niveles educativos poseen fundamentos intelectuales relacionados 


con lo dicho por Lamarck. Algunas de ellos son: 


+ Las condiciones ambientales cambian todo el tiempo. Estos cambios provocan nue- 
vas necesidades en los individuos y para satisfacerlas deben esforzarse. Estas ideas 
aparecen en las respuestas de la p1, p2 y p4. 

+ El ambiente o las circunstancias en las que viven los organismos es responsable de 
las variaciones. Con ello, los estudiantes de la escuela secundaria y los alumnos nor- 
malistas fundamentan sus explicaciones en las preguntas 1, 2y 4. 

+ El esfuerzo realizado durante varias generaciones se hereda. Respuestas que de- 
muestran que los estudiantes de ambos niveles educativos, mantienen la noción de 
que los caracteres adquiridos se heredan de padres a hijos tal como se demuestra con 
sus explicaciones a la p1 y p3. 

+ — Lasatisfacción de las necesidades crea una voluntad inconsciente de cambio. Argu- 
mentos que se usan para responder a las p2 y p3. 

+ Los órganos que se usan frecuentemente bajo las mismas circunstancias, se fortifican 
y se agrandan. Pensamiento, relacionado con la segunda ley de Lamarck sobre el 
uso y desuso de los órganos, ello se evidencia con las argumentaciones mostradas 
en las p2 y p4. 

+ La evolución es un proceso que se da en poco tiempo, los rasgos individuales se 
adquieren instantáneamente. Argumento mostrado en la p. 3. 


En este trabajo, no se planteó la idea de que los estudiantes de ambos niveles educativos 
poseen saberes desde el modelo mental explicativo de Charles Darwin pero de acuerdo a los 
resultados, se observa que sobre sus explicaciones evolutivas para dar cuenta de la diversidad 
de seres vivos que existen y de los que se extinguieron, relacionan sus saberes con algunos 
mecanismos evolutivos relacionados con la adaptación, la selección natural, la distribución 


geográfica, la herencia y el concepto de especie. La gráfica 2, presenta lo siguiente: 
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FIGURA 2. INTERPRETACIONES D)ARWINISTAS DE LOS ESTUDIANTES 
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Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos. 
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Los entrevistados que optan por las respuestas correctas del cuestionario, no reconocen los 
mecanismos evolutivos que intervienen. Obsérvese, que los porcentajes de los educandos del 
magisterio son más altos que los de los adolescentes de la escuela secundaria (83.4%, 83.4%, 
50%, y 83.3% Aun así, las ideas expresadas se relacionan con algunos principios centrales del 
darwinismo como los que a continuación se presentan: 


+ El ambiente puede impedir la multiplicación geométrica de las especies. 

+ — Notodos los individuos de misma especie son iguales, existe una notable variación 
individual. 

+ Las variaciones ventajosas al medio ambiente de cada individuo se heredan por los 
progenitores. Ellos continuarán existiendo y reproduciéndose. (no supo cómo se 
originan estas variaciones) 

+ — Losindividuos que presentan variaciones poco adaptadas a las condiciones naturales 
son eliminados. 

+ Las variantes no las causa el ambiente, tampoco surgen por un sentimiento interior 
del organismo. 


+ Las variaciones surgen por azar, sin un propósito en específico. 
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+ La selección natural se evidencia por sus efectos, es una fuerza que no es visible a 
los ojos de los humanos. 

+ La evolución va conformando un árbol en el que algunas ramas se desarrollan y 
otras fracasan. 

> Las especies pueden extinguirse. 

+ La evolución es un proceso que opera sobre las variaciones y se da en mucho 


tiempo. 


INTERPRETACIONES LAMARCKISTAS Y DARWINISTAS 

En un porcentaje alto, los alumnos de la Escuela Secundaria y pocos estudiantes normalistas, 
manejan ideas congruentes con el pensamiento de Lamarck bajo un concepto evolutivo 
lineal y finalista, los resultados obtenidos en la investigación así lo demuestran, ello obedece 
en un primer aspecto, a que sus explicaciones son representaciones construidas en contextos 
culturales personales?*. 

Por ejemplo, Lamarck basó su visión de la evolución en la teoría de los cuatro elementos 
(aire, tierra, fuego y agua); donde el fuego originó compuestos químicos y éstos produjeron 
animales y plantas, estas ideas fueron importantes para la posterior formulación de la teoría 
de la evolución. 

Como lo señala Driver, es necesario interpretar las ideas de nuestros estudiantes dentro 
de un contexto individual porque existe cierto grado de similitud entre factores que deter- 
minan su pensamiento” evolutivo, pues provienen de distintos medios culturales. Por caso, 
Lamarck vivió en Francia cuando Lavoisier realizaba sus trabajos sobre la transformación de 
la materia y las explicaciones sobre la evolución de los organismos fueron construidas por 
él bajo el influjo de la mecánica de fluidos, modelo científico arraigado desde el siglo XVII. 

Con este referente, se entiende por qué los alumnos entrevistados explican que los se- 
res vivos como los conejos deben esforzarse para poder confundirse con el ambiente, que 
éste determina todas las necesidades, que los chitas deben usar y fortalecer sus Órganos para 
alimentarse o que los cambios se producen en los individuos son graduales y se heredan en 
poco tiempo. Es decir, las ideas en las que los estudiantes basan sus explicaciones evolutivas 
tienen un origen en el contexto histórico en el que ocurrió esta revolución científica, ello no 
se ha podido desprender de nuestras escuelas porque forma parte de la capacidad de obser- 
vación del sujeto, de no saber referir los hechos pasados y de la poca comprensión que existe 


24 Margarita Limón y Mario Carretero, «Las ideas previas de los alumnos», en ¿Qué aporta este enfoque para la 
enseñanza de las ciencias?, Construir y enseñar ciencias experimentales (Argentina: Aique grupo Editor, 1997), 6. 


25 Margarita Limón y Mario Carretero, «Las ideas previas..., 7. 
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sobre la naturaleza de la ciencia, al olvidar que ésta es un proceso humano que se construye 
de manera permanente. 

Otro de los factores que determinan las ideas de los alumnos de ambos niveles, se guía 
por la percepción y la experiencia cotidiana” porque al enfrentarse al fenómeno evolutivo, 
los individuos elaboran representaciones simplificadas que son comparadas con situaciones o 
nociones de la vida diaria. Por ello, los estudiantes piensan que si las condiciones ambientales 
en las que viven los organismos como las aves de patas largas o patas cortas cambian cons- 
tantemente, éstas deberán esforzarse para satisfacer sus necesidades, desarrollar sus Órganos 
y mejorar sus funciones para que se adapten al medio, es decir, las nuevas circunstancias 
obligan al animal a utilizar o no un órgano, desarrollarlo, fortalecerlo, desaparecerlo, crear 
uno nuevo y heredarlo. 

Esta manera de interpretar la realidad, obedece a la capacidad que la mayoría de los 
alumnos de la escuela secundaria y algunos estudiantes dela escuela normal, poseen para re- 
lacionar lo que observan cotidianamente con sus experiencias pasadas para otorgar un signi- 
ficado. La mayoría de las veces, estas relaciones se originan desde ámbitos de conocimiento 
concretos (familia, medios de comunicación, escuela) y bajo una metodología Lamarckista 
que otorga una explicación inductiva, lo que facilita la persistencia de preconcepciones que 
están muy alejadas de la teoría que Darwin, junto con otros científicos, formularon para 
explicar la evolución de las poblaciones desde la perspectiva de la Selección Natural. 

Sin embargo, las ideas Lamarckistas han sido objeto de interpretaciones erróneas”, — 
como lo sucedió con la mayoría de los adolescentes de la escuela secundaria y algunos jóve- 
nes normalistas— ya que Lamarck arguye al hecho de que el ambiente únicamente se encarga 
de modular la evolución orgánica en ambos sentidos (uso o desuso de los órganos) pero no la 
decide porque está ya determinada por su propia naturaleza; es la tendencia intrínseca hacia 
el perfeccionamiento y los efectos ejercidos en su estructura durante varias generaciones, lo 
que prescribe que un individuo herede las características adquiridas a sus descendientes para 
acumularlas en la especie y a la larga, conducir a una progenie transformada. 

Más de la tercera parte de los estudiantes de educación normal y una parte muy reducida 
de los estudiantes de la escuela secundaria, piensan que la evolución opera bajo el mecanismo 
de la selección natural; ello se demuestra cuando opinan que los conejos siberianos pueden 
morir en un ambiente distinto al de ellos porque el color de su pelaje es fácilmente identi- 
ficable; la velocidad de algunos chitas se debe a una variación ventajosa; estas variaciones 


26 Margarita Limón y Mario Carretero, «Las ideas previas..., Ó. 
27 Ismael Ledesma, «Jean Baptiste Lamarck»..., 339. 
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surgen sin que las cause el ambiente, no aparecen por un sentimiento interior pues se deben 
a un cambio interno seleccionable y heredable lo que genera un incremento en el porcentaje 
de tiburones veloces o de aves con patas largas, facilitando su sobrevivencia en los distintos 
ambientes en los que se desarrollan. Sin embargo, en este trabajo reiteradamente se destaca, 
que la teoría darwinista no se ha entendido del todo porque los alumnos no saben explicar sus 
saberes y porque algunos tienden a elaborar al mismo tiempo razonamientos lamarckistas. 

En este sentido, pensamos que los saberes de los alumnos no tienen el mismo nivel de 
especificidad y generalidad”, por tanto, si lo que se pretende es atender a las dificultades de 
comprensión cuando se enseña el tema de la evolución en el primer grado de educación 
secundaria y en el cuarto y sexto semestres de la licenciatura, es importante profundizar en 
algunos principios involucrados en la teoría darwinista (como los identificados en los re- 
sultados de la gráfica 2) para reconocer el nivel de dominio, modificar las representaciones 
vagas y facilitar la adquisición de nociones más específicas. Algunos de estos principios que 
sugerimos son: 


+ Todos los individuos de una misma especie son diferentes. Las variaciones no las 
origina el ambiente, tampoco aparecen por un sentimiento interior”; los caracte- 
res distintos se originan por el uso o desuso de los Órganos y «espontáneamente». 
Darwin las consideró así porque reconoció su ignorancia en los procesos que las 
producen y sus mecanismos de transmisión”. 

+ La adaptación es un proceso que inicia con la aparición de las variaciones en los 
organismos, si ésta mejora las interacciones entre ellos y el medio, la selección na- 
tural favorecerá al portador si no, lo rechazará, es decir los agentes ambientales no 
provocan la aparición de las variaciones pero sí presionan a favor o en contra de 
éstas; los individuos no buscan su perfeccionamiento. Lamarck, por su parte, dijo 
que la adaptación es una consecuencia de una voluntad de perfección presente en 
los organismos para mejorar su relación con el ambiente, para él toda variación es 
adaptativa. 

+ Cuando los organismos son demasiados y los recursos pocos, tienen que luchar 
entre sí. Los organismos que poseen variaciones ventajosas triunfan en esa lucha, 
heredan sus características a los descendientes y aumentan su número. 


28 Margarita Limón y Mario Carretero, «Las ideas previas»..., 6. 
29 Valeria Román y Luis Capozzo, Darwin 2.0..., 49. 


30 Rosaura Ruiz y Francisco J. Ayala, «El núcleo duro del darwinismo». .., 463. 
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+ Toda variación favorable es conservada, las variaciones desfavorables son suprimi- 
das y las variaciones neutras no son afectadas por la selección natural, proceso que 
promueve o mantiene la adaptación. 

+ — Laselección natural favorece la divergencia de caracteres y el aumento de la diver- 
sidad biológica. Cuando las especies se diferencian entre sí en sus hábitos, consti- 
tución y estructura, pueden entrar en competencia con otras especies para explotar 
diferentes nichos, ello contribuye al aumento de la variación de especies. 

+ En el darwinismo hay un rechazo explícito a la tendencia de progreso porque la 
selección natural favorece la sustitución de unas especies por otras nuevas y mejora- 
das. Los problemas planteados por el ambiente en un tiempo y en un espacio deter- 
minados para los distintos grupos de organismos favorecen su adaptación, además 
hay eventos incidentales que pueden o no favorecer la sobrevivencia y reproduc- 


ción de un organismo, como las catástrofes naturales. 


Se aclara que por la redacción del cuestionario, ninguno de los alumnos de educación se- 
cundaria y los estudiantes del magisterio, detectan que la intención principal de Darwin fue 
proveer un mecanismo natural creíble que diera cuenta de la gran diversidad de seres vivos 
que existen y de los extintos; que fuera una alternativa a la concepción creacionista que 
adapta al organismo y a sus partes al ambiente aun cuando él, después del viaje realizado a 
las islas galápagos, defendía fielmente las ideas fijistas; incluso, dilucidaron en sus respuestas 
que la selección natural la entendió como la sobrevivencia diferencial que veía íntimamente 
relacionada con la reproducción”'. 

Tampoco destacan que Darwin no aceptó ni descartó la idea Lamarckista de la herencia 
de los caracteres adquiridos porque era la única que conocía, anularla tajantemente significa- 
ba no reconocer dicho mecanismo y su importancia en la transmisión de las variaciones. Sin 
embargo, en 1860 habló de una idea en la que todas las partes del cuerpo emiten pequeñas «gé- 
mulas» y confluyen en los órganos sexuales, donde se preparan para iniciar la siguiente gene- 


ración. Esta idea no fue defendida por Darwin y la pregunta por la herencia quedó pendiente. 


DARWIN Y LA SÍNTESIS MODERNA DE LA EVOLUCIÓN 
Estas últimas consideraciones finales, podríamos aprovecharlas para realizar otras investi- 
gaciones que nos ayuden a comprender cómo las aportaciones Lamarckistas y Darwinistas, 


sentaron las bases para comprender el mecanismo de la selección natural en términos gené- 
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ticos y estadísticos, donde el centro de este modelo mental explicativo es la reproducción 
diferencial”, las variantes alélicas o las mutaciones útiles o dañinas que ocurren al azar y, 
que otras pasan desapercibidas porque no afectan la reproducción y la sobrevivencia de los 
seres vivos. 

La selección natural es capaz de generar novedades incrementando la probabilidad de 
combinaciones genéticas adaptativas en los seres vivos” (morfológicas, fisiológicas y con- 
ductuales); la reproducción de los organismos depende del tipo de variaciones que posean 
y sirven para mantenerse en la escena de la vida; sin embargo, la selección natural no prevé 
los ambientes ni sus cambios drásticos; no tiene un proyecto, no está preordenada y no tiene 
un propósito definido. Por el contrario, ésta puede cambiar su dirección si las presiones de 
selección y el azar así lo determinan. 

Por ejemplo, los chitas que corren más rápido o los tiburones que nadan velozmente, 
poseen una variación (o diferencial) que los hace alimentarse, sobrevivir y reproducirse por 
lo que sus habilidades corredoras o natatorias se heredarán a sus descendientes. Los que no la 
posean, tienen más posibilidades de morir, no tendrán crías y esa característica desaparecerá 
de la población. Un organismo «seleccionado» o que posea esas diferenciales, se ha adaptado 
a lo que se conoce como la presión de selección. Entonces la selección natural, según Gar- 
cía (2006) no debe verse como una fuerza omnipotente que escoge algunos organismos y a 
otros los olvida; la mutación, la deriva genética y la migración son otros procesos, que desde 
la síntesis moderna de la evolución, también son responsables de la evolución. 

Esto es, en educación secundaria y en educación normal, los alumnos no explicaron que 
las variantes alélicas: mimetismo, rapidez para correr, velocidad natatoria o el tamaño de las 
patas ocurren al azar, menos aún, que éste es muy importante en la evolución biológica. Por 
ejemplo, una población de aves de patas cortas y patas largas tiene la misma probabilidad de 
reproducirse, pero por diversas circunstancias, solo algunos individuos lo hacen. Al llevar a 
una colonia de aves a un lugar distinto, las variaciones (patas largas y cortas) están presentes 
en los individuos; las patas largas permitieron interactuar con el medio ambiente y al pasar 
el tiempo, el linaje de las patas cortas se fue perdiendo, de tal manera que en la población 
actual, todas las aves tienen las patas largas. 

Así, el alelo que confiere el tamaño largo de las patas quedó fijo en la población de aves, 
no porque fuera más ventajoso, sino por deriva genética. Esto es, las frecuencias alélicas de 
patas largas o patas cortas, al principio tenían la misma posibilidad de fijarse pero fue el azar 
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el agente causante de que sólo uno alelo lo hiciera. Si la población de aves de patas largas es 
pequeña y se reprodujeran entre sí, ésta dejaría de ser genéticamente diversa, generándose el 
«cuello de botella», es decir, la composición genética de unos pocos individuos, sería la mis- 
ma que de toda la población. Con esto, se demuestra que este mecanismo genético, favorece 
la comprensión del fenómeno evolutivo de los seres vivos, explicación que ninguno de los 
estudiantes entrevistados ofreció. 

La migración desde el punto de vista evolutivo, se refiere a la mudanza a largo plazo, 
en la que los organismos se desplazan a otro lugar y se quedan a vivir ahí** (García, 2006). 
Desplazar a una población de conejos siberianos de pelo blanco a un lugar sin nieve podría 
no funcionar. En caso de que lo hicieran, sus variaciones genéticas y las nuevas circuns- 
tancias permitirían que la población de conejos blancos se adaptara al cambio ambiental y 
sobrevivir. 

Si esta población de conejos estuviera en aislamiento reproductivo durante varias gene- 
raciones con respecto a la original, ya sea por una barrera geográfica, una cordillera, un río 
o una isla, la deriva genética y la selección, las diferenciarían hasta que la reproducción entre 
las poblaciones dejaría de ser posible. Así, esta población de conejos siberianos que emigró o 
fue separada de la original, se reproduciría entre sí hasta convertirse en una especie distinta. 
A este fenómeno se le conoce como especiación. 


CONCLUSIONES 

Casi todos los alumnos de la escuela secundaria y algunos normalistas, explican la evolución 
de los organismos desde el modelo mental propuesto por Lamarck. La mayoría de los futuros 
profesores poseen concepciones darwinistas sin ser conscientes de los principios centrales 
que promovieron su construcción, menos aún, identifican que ambos evolucionistas coin- 
cidieron en varios aspectos. 

El primero fue que tanto Lamarck como Darwin, trataron de encontrar una explicación 
natural y material para entender el origen y la transformación de las especies. El segundo fue 
que en un inicio, ambos eran partidarios de las ideas creacionistas y fijistas sobre el mundo 
vivo. Después, a partir de su incansable esfuerzo y sus investigaciones, abandonaron las res- 
puestas basadas en alguna fuerza sobrenatural. 

Finalmente, coincidieron en que las especies cambiaban y sus explicaciones sobre la 
evolución tomaron rumbos distintos; Lamarck pensó que los individuos cambiaban por 
igual, las modificaciones se producían a partir de las nuevas necesidades producidas por el 


34 José Manuel García Ortega, «El agente secreto de la evolución», en ¿Cómo ves? Revista de divulgación de 
la ciencia de la UNAM, núm. 97 (diciembre de 2006), s/n. 
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clima. En cambio, Darwin supuso que la evolución de los organismos se da por selección 
natural, mecanismo que modela la variación poblacional. 

El trabajo realizado, demuestra también que en los aprendices de secundaria y normal, 
coexisten ideas de ambos biólogos evolucionistas y que para aprender o enseñar el tema en 
las aulas, es necesario promover el cambio de pensamiento a partir de una metodología que 
promueva la modificación de concepciones alternativas de los estudiantes, confrontarlas con 
situaciones conflictivas para sustituirlas por otras más próximas al conocimiento científico tal 
y como lo proponen los enfoques de formación básica y formación inicial docente. 

Promover el cambio conceptual, procedimental y actitudinal con respecto a la evo- 
lución de los seres vivos, implica resolver y atender varias ideas que en ocasiones suelen 
representar verdaderos obstáculos en la enseñanza y el aprendizaje de estos temas. Entre 
estas destacamos: 1) es el alumno el que elabora y construye su propio conocimiento, 2) el 
aprendiz debe tomar conciencia de sus limitaciones y tomar decisiones para resolverlas, 3) 
el conocimiento científico es una construcción social que parte de una realidad biológica 
que ofrece infinitas posibilidades de actuación y razonamiento intelectual, 4) existen otros 
modelos mentales explicativos convincentes que favorecen el reconocimiento de las limita- 
ciones de las propias concepciones y 5) organizar los contenidos con la idea de dominar y 
comprender los sistemas conceptuales, procedimentales y actitudinales. 

De acuerdo a los resultados obtenidos en esta investigación, proponemos que para poder 
caracterizar y promover la modificación de las ideas previas de los estudiantes de educación 
secundaria y de educación normal, es importante profundizar en el estudio del referente 
histórico, ello favorece la comprensión sobre cómo el contexto en el que ocurrieron estas re- 
voluciones científicas, determinó los modelos mentales explicativos aportados por Lamarck 
y Darwin. Explicaciones, en las que las concepciones de los adolescentes y jóvenes entrevis- 
tados todavía se fundamentan. 

Conceptos y principios derivados de la genética Mendeliana, la teoría cromosómica de 
la herencia, la reproducción celular, la evolución por selección natural y por deriva genética, 
la radiación adaptativa, las mutaciones, los fenómenos migratorios, el código genético, la 
formación de proteínas o la ecología de las poblaciones, favorecen el cambio de las teorías 
intuitivas hacia concepciones científicas actuales sobre la evolución biológica. 

El carácter interdisciplinar, transdisciplinar y multidisciplinar de las actividades de 
aprendizaje propuestas en el aula, deben fomentar cambios radicales en la estructura cogni- 
tiva de los alumnos por medio del conflicto de sus saberes, la búsqueda y el procesamiento 


de la información, la aplicación y la transferencia, la revisión y reflexión significativa del 
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proceso. Las secuencias de enseñanza diseñas con una metodología basada en el desarrollo 
del pensamiento científico, es significativa porque los aprendices valoran las actitudes que se 
asumen para tomar comprender los fenómenos biológicos, tomar decisiones e intervenir los 


problemas del entorno que de ellos deriven. 
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INTRODUCCIÓN 

La educación matemática se ha caracterizado habitualmente por la ejecución de actividades 
que promueven la memorización y mecanización de los contenidos con los que se traba- 
ja. A pesar de que existen reformas y actualizaciones a este enfoque de la enseñanza de las 
Matemáticas, algunos profesores muestran renuencia a cambiar la dinámica de trabajo con 
los alumnos a su cargo y esto ocasiona errores y obstáculos en la comprensión de los estu- 
diantes y genera que los conocimientos no se aprendan significativamente. Socas menciona 
que muchos de los errores y dificultades no son de naturaleza distinta a la conceptualización 
matemática y establece cinco líneas generales en que pueden considerarse las dificultades 
del aprendizaje de esta ciencia: asociadas a la complejidad de los objetos matemáticos, a los 
procesos de pensamiento matemático, al proceso de enseñanza desarrollado para el aprendi- 
zaje de las Matemáticas, al proceso de desarrollo cognitivo de los alumnos y a las actitudes 
afectivas y emocionales hacia las Matemáticas;'se considera que las cinco categorías son 
importantes en el aprendizaje de los alumnos. La línea que nos atañe es acerca de las difi- 


1 Martín Socas Robayna, «Dificultades y errores en el aprendizaje de las Matemáticas. Análisis desde el 
enfoque Lógico Semiótico», Investigación en Educación Matemática XL Contribución a Actas de Congreso 
(2007), 19-52. 
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cultades que pueden ocasionarse con respecto al proceso de enseñanza desarrollado para el 
aprendizaje de las Matemáticas, ya que, como profesores en formación, los normalistas no 
consideran la fenomenología matemática como herramienta para la enseñanza. 

Socas define como «buenas prácticas» a la organización del contenido matemático para 
enseñarlo, la gestión de la clase y el análisis e interpretación de las producciones matemáticas 
de los alumnos; lo trata como un ejercicio didáctico que requiere análisis, comprensión y 
planificación del contenido matemático desde su perspectiva epistemológica, adecuándolo a 
la enseñanza, centrando la atención en el programa de estudio.? 

El análisis se centra en la identificación de los elementos de la Competencia Matemática 
Formal (CMF) que se evidencian en el diseño de planes de clase, elaborados por un norma- 
lista del quinto semestre de la LES—-Matemáticas. 

En el quinto semestre de la LES—-Matemáticas los normalistas realizan jornadas de ob- 
servación y práctica docente con grupos de distintos grados de educación secundaria; dise- 
ñan y ponen en práctica secuencias didácticas para contenidos señalados en el currículo de 
Matemáticas. En esta investigación se realiza un análisis de la relación y organización de los 
objetos matemáticos que son utilizados por un normalista en su ejercicio de planificación 
para la enseñanza de un contenido específico, con la finalidad de identificar las competencias 
disciplinares y didácticas que pone en juego. 

Es trascendental la realización de este tipo de trabajos con los normalistas para reconocer 
la relación que consideran entre los conocimientos curriculares, disciplinares y contextuales 
dentro de sus planeaciones didácticas, para la organización del contenido matemático y su 
enseñanza; además, porque permite visualizar la fenomenología involucrada desde la estruc- 
turación del conocimiento matemático. 

Estudios que tratan acerca de la formación de profesores de Matemáticas dan cuenta de 
la importancia de la adecuación del contenido disciplinar para la enseñanza de dicha asigna- 
tura, algunos parten del estudio de la práctica y concluyen con la construcción de modelos 
para la formación de profesores, como es el caso de García, quien analiza las características 
del diseño de planeación realizado por docentes en formación, para identificar los elementos 
involucrados; el autor advierte que la organización de actividades se realiza en función del 
nivel de sus alumnos potenciales, dejando fuera del proceso a estudiantes con menores com- 


petencias disciplinares.? El investigador enfatiza en la necesidad de incorporar el modelo 


2 Martín Socas Robayna. «La enseñanza del Álgebra en la Educación Obligatoria. Aportaciones de la inves- 
tigación», Revista de Didáctica de las Matemáticas, vol. 1, núm. 77 (2011), 5-34. 


3 María Mercedes García Blanco, «La formación de profesores de matemáticas. Un campo de estudio y 
preocupación», en Educación Matemática, vol. 17, núm. 2 (2005), 153-166. 
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de Educación Matemática Realista (EMR), para que el docente en formación tenga la posi- 
bilidad de concretar contenidos, objetivos y metodología, así como seleccionar materiales 
curriculares y reflexionar sobre su propia actuación. 

Asimismo, Bressan, Gallego, Pérez y Zolkower centran su artículo en la Educación 
Matemática Realista, considerando a la Matemática como objeto de enseñanza que debe 
estar basado en la realidad mediante los procesos de matematización y didactización, con 
el objetivo de estudiar la manera en que los alumnos pasan del conocimiento informal, 
al pre-formal y al formal, bajo distintos niveles considerados desde una perspectiva ho- 
rizontal y vertical. La didáctica bajo esta perspectiva no lleva solo a la transmisión del 
conocimiento, sino también al desarrollo de conocimientos, normas y valores asociados 
a ser un buen ciudadano.* 

Gil y Rico abogan por el desarrollo de una mejor comprensión de los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje desde las concepciones y creencias de los profesores, con la finalidad de 
establecer las creencias más compartidas por los profesores de Matemáticas sobre enseñanza 
y aprendizaje. Concluyen que las acciones más frecuentes que promueven los profesores 
son: buscan información, valoran su trabajo con base en el avance de los alumnos, dan 
poca importancia al trabajo colaborativo y consideran buenos alumnos a los que se sienten 
motivados por la materia. Las Matemáticas se aprenden mediante el esfuerzo y el trabajo 
personal.* 

En su investigación Socas y Ruano analizan los procesos realizados por estudiantes de la 
Facultad de Educación de la Universidad de La Laguna con situaciones problemáticas que 
involucran la generalización, modelización y la sustitución formal. Realizan el análisis del 
contenido matemático implícito en las tareas de un cuestionario para determinar los domi- 
nios de la actividad matemática en relación con la CMF. Las tareas analizadas se sitúan en 
el conocimiento estructural, en el conocimiento operacional y en el conocimiento procesual, 
caracterizando una organización del contenido matemático para su enseñanza considerán- 
dolo como un lenguaje simbólico, un sistema conceptual, una actividad de resolución de 
problemas socialmente compartida; la CMF posibilita relacionar y describir los significados 
de los objetos matemáticos y sus relaciones. De este trabajo se rescata que la organización de 
los programas de Matemáticas está centrada en la disciplina y sugieren que se proporcione a 


4 Ana María Bressan, María Fernanda Gallego, Silvia Pérez y Betina Zolkower. Educación Matemática Re- 
alista, Bases Teóricas, Documento inédito (Argentina: Grupo Patagónico de Didáctica de las Matemáticas, 
Bariloche, 2016). 


5 Francisco Gil Cuadra y Luis Rico Romero, «Concepciones y creencias del profesor de secundaria sobre 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas», enEnseñanza de las Ciencias, vol. 21, núm. 1 (2003), 27-47. 
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los estudiantes de formación inicial el análisis epistemológico y fenomenológico del cono- 
cimiento matemático. 

Las investigaciones analizadas, previas a este trabajo, se centran en la temática de for- 
mación de profesores de Matemáticas como un aspecto indispensable para la enseñanza y 
aprendizaje de esta ciencia; sin embargo, no se especifica con claridad la manera de ade- 
cuar el campo conceptual matemático a su proceso de enseñanza, ni se explicita la feno- 
menología matemática que puede permitir «buenas prácticas»; atendiendo a esta temática; 
se trabaja en el análisis de la planeación didáctica que desarrolla un estudiante normalista 
de la LES-Matemáticas, revisando el proceso de adecuación del conocimiento matemá- 
tico que utiliza en el desarrollo de las actividades didácticas. Derivado de las investiga- 
ciones se considera información de las competencias profesionales docentes que debe 
poseer un profesor de Matemáticas, resaltando los aspectos: disciplinar, metodológico y 
curricular con la intencionalidad de dotar de significado a las competencias profesionales 
que adquieren los normalistas. 

Debido a la importancia que se le otorga surge la siguiente cuestión ¿Qué tipo de cate- 
gorías de la Competencia Matemática Formal han sido utilizadas por el estudiante normalis- 
ta para el diseño de la planificación didáctica en la enseñanza de contenidos de Matemáticas 
en secundaria? 

Una tarea fundamental es lograr identificar los distintos componentes de la planeación 
didáctica realizada por los normalistas y las interrelaciones que establecen entre sus elemen- 
tos, desde un análisis disciplinario, curricular y metodológico. Considerando que al atender 
a estas categorías, el normalista tendrá mayor posibilidad de dotar de significado los distintos 
componentes de la planeación. 

El objetivo de la investigación es indagar la relación de los distintos elementos de la 
CMF contenidos en el diseño de planeación didáctica, realizada por un normalista que se 
caracteriza por la ejecución de «buenas prácticas» en su ejercicio educativo. 

Al atender las categorías de la CMF en el diseño de planeaciones didácticas de Ma- 
temáticas se puede visualizar el contenido desde su estructura, se aprecian los sistemas de 
representación que son tenidos en cuenta para la enseñanza; así como las interconexiones 
conceptuales y procedimentales que se utilizan y dotan de funcionalidad el contenido mate- 
mático que se trabaja a partir de su fenomenología. 

La información anterior permite generar la siguiente hipótesis: si los alumnos norma- 
listas comprenden el contenido matemático considerado desde la fenomenología, epistemo- 


6 Martín Manuel Socas Robayna y Raquel Ruano Barrera, «La competencia matemática formal. aplicaciones 
al análisis del contenido y al desarrollo curricular en matemáticas», en Atenas, vol. 2, núm. 26 (2014), 1-8. 
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logía y funcionalidad, la construcción y ejecución de sus planeaciones de clase permitirá la 
aprehensión de objetos matemáticos por sus estudiantes. 

Por ello se pretende analizar las planeaciones desde lo disciplinar centrados en la CMF, 
los normalistas tendrán elementos suficientes para gestionar clases que promuevan el apren- 
dizaje de las Matemáticas de manera significativa, situación que incide directamente en la 
conformación de los siguientes rasgos del perfil de egreso de la Licenciatura en Educación 


Secundaria: 


Plantea, analiza y resuelve problemas, enfrenta desafíos intelectuales generando respuestas pro- 
pias a partir de sus conocimientos y experiencias. En consecuencia, es Capaz de orientar a sus 
alumnos para que éstos adquieran la capacidad de analizar situaciones y de resolver problemas. 

Tiene dominio del campo disciplinario de su especialidad para manejar con seguridad y 
fluidez los temas incluidos en los programas de estudio, y reconoce la secuencia de los contenidos 
en los tres grados de la educación secundaria [....]. 

Sabe diseñar, organizar y poner en práctica estrategias y actividades didácticas, adecuadas a 
las necesidades, intereses y formas de desarrollo de los adolescentes, así como a las características 
sociales y culturales de éstos y de su entorno familiar, con el fin de que los educandos alcancen 
los propósitos de conocimiento, de desarrollo de habilidades y de formación valoral establecidos 
en el plan y programas de estudio de la educación secundaria [...]. 

Conoce los materiales de enseñanza y los recursos didácticos disponibles y los utiliza con 
creatividad, flexibilidad y propósitos claros.” 


La planeación contiene una hoja de presentación que establece el tema, eje temático, apren- 
dizajes esperados, competencias que se favorecen y la secuencia de actividades didácticas 
desarrolladas por el normalista para la gestión de la clase. La estructura que muestra es similar 
a la utilizada en semestres anteriores la cual trata de cumplir con las requeridas a maestros en 


servicio en escuelas de educación pública. 


La COMPETENCIA MATEMÁTICA FORMAL 

El análisis de la planeación se realiza bajo la herramienta teórica Competencia Matemática 
Formal, un modelo que considera a la Matemática como disciplina científica, desde la triple 
perspectiva del conocimiento matemático: fenomenología, epistemología (campo concep- 


tual) y semiótica (especialmente desde la funcionalidad de las representaciones de los obje- 


7 Secretaría de Educación Pública. Plan de estudios 1999, Licenciatura en Educación Secundaria. Documentos 
Básicos. Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales. (México: SEP, 
1999), 10-13. 
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tos matemáticos) y tiene la intención de ayudar en la docencia y en la investigación de la 
Matemática Educativa. Socas* menciona que la Competencia Matemática Formal enfatiza 
la diferencia del objeto matemático (campo conceptual) y su forma de representarlo (con- 
textualización). Para seleccionar una forma de representar el objeto matemático se establece 
la noción de «matematización de la cultura», que se considera como el proceso de enseñanza 
y aprendizaje de las Matemáticas que se genera al situarlas como un conocimiento cultural 
para todas las personas.” 

La CMF se fundamenta con seis etapas que pretenden mejorar la «matematización de la 
cultura» por medio de «buenas prácticas», las categorías son procesos, operaciones, estructuras, 
argumentos, representaciones y situaciones problemáticas, las cuales presentan caracterís- 
ticas suficientes para argumentar que una planeación que contenga una relación entre los 
elementos de las categorías es suficiente para llevar a la práctica la enseñanza y aprendizaje 
de las Matemáticas, por tal razón se enunciarán de qué manera se visualizaron las categorías. 

Procesos: considera la sustitución formal, la modelización y la generalización. La in- 
tención de los procesos es detectar los procedimientos que se piensan utilizar para resolver 
cualquier situación problemática, ya que los elementos matemáticos que se plantean en las 
planeaciones deberán pasar forzosamente por una o más de estas fases, es decir, para gene- 
ralizar o modelizar una situación problemática se tiene que utilizar antes una sustitución 
formal, denotando una mejor comprensión del contenido matemático que se está tratando, 
permitiendo el cambio de registro matemático que facilita la ejecución de operadores. 

Operaciones: en esta categoría se incluyen las operaciones, los algoritmos (reglas) y las 
técnicas que se prevén utilizar por los estudiantes para resolver cualquier situación proble- 
mática matemática, ya que forzosamente debemos realizar operaciones para lograr cambiar 
de registro y de valores los elementos que desarrollan una situación problemática, sin embar- 
go, en ocasiones no podemos detectar las técnicas o algoritmos usados en la resolución, por 
ello es importante prever los procesos de técnicas y algoritmos, de esta manera tendremos 
una mejor visión acerca de la forma de pensar de la persona que desarrollará un situación 
problemática. 

Estructuras: se consideran los conceptos (definiciones), las propiedades y la estructura, 
que deben estar presentes en cualquier situación problemática que desarrollemos; en las pla- 
neaciones deben estar consideradas para prever la manera en que las elaborarán los alumnos, 
porque para resolverlas debemos conocer qué conceptos están contenidos en lo que se tra- 


8 Socas Robayna, «Dificultades y errores en el aprendizaje de las Matemáticas...», 19-52. 


9 Martín Manuel Socas Robayna. «Competencia Matemática Formal. Un ejemplo: el Álgebra escolar», For- 
mación del Profesorado e Investigación en Educación Matemática, vol. 1, núm. 9(2010), 9-42. 
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baja, saber que esos conceptos deben cumplir con ciertas propiedades y que estarán relacio- 
nados mediante una estructura matemática que hace posible su resolución y su visualización. 

Situación problemática: esta categoría está más relacionada con el contexto que rodea a 
las personas que aprenden Matemáticas, es decir, debe ser más acorde a lo que influye en la 
cotidianeidad de los alumnos con los que se trabaja. Para afirmar que es acorde con las ca- 
racterísticas sociales y culturales de los alumnos se utiliza la identificación, el planteamiento 
y la resolución de la situación problemática; dentro de esta teoría se denomina como una 
etapa relacionada al contexto porque al lograr una buena identificación se debe relacionar 
con algo en concreto, tener un significado dentro del entorno social que se relacione con la 
actividad matemática en acción; una vez identificada puede hacerse un planteamiento de ella 
o simplemente llegar a una solución previendo las características de la situación. 

Sistemas de representaciones: Muestran la apreciación del proceso de resolución de la si- 
tuación problemática. Existen tres fases dentro de ésta que sirven para lograr el desarrollo de 
una buena sustitución formal de la situación problemática y nos proporciona una ayuda para 
el cambio de registro que necesitamos hacer al resolver la actividad matemática. Las fases son 
el reconocimiento, la transformación (conversión) y la elaboración (producto). 

Argumentos: La categoría argumentos está marcada por el contexto de la matemática, 
se utiliza para dotar de algún significado lo que se pretende resolver, en ella se considera la 
descripción, los argumentos (razonamiento) y la justificación, pretendiendo identificar una 
manera de describir los conocimientos matemáticos que se presentan en cierta situación 
problemática, dicha descripción debe de estar argumentada y/o justificada. 

Se establece que las operaciones realizadas en cualquier actividad matemática no estarán 
aisladas de las otras categorías. Socas señala que se detecta la estructura del conocimiento 
matemático a través de operaciones y procesos, por ello los conecta en una triangulación, 
estableciendo que al realizar cualquiera de estas categorías actuarán sobre ella, de manera 
directa o indirecta, las demás consideradas dentro del campo conceptual, que son procesos, 
operaciones y estructuras, representándolas en la imagen 1.' 


10 Martín Manuel Socas Robayna, «El Análisis del Contenido Matemático en el Enfoque Lógico Semiótico 
(ELOS). Aplicaciones a la Investigación y al Desarrollo Curricular en Didáctica de la Matemática», en In- 
vestigaciones en Pensamiento Numérico y Algebraico e Historia de la Matemática y Educación Matemática — 2012, 
vol. 1, núm. 1(2012), 1-22. 


67 


ImAGEN 1. CATEGORÍAS DE LA COMPETENCIA MATEMÁTICA FORMAL DENTRO DEL CAMPO CONCEPTUAL 


MODELIZACIÓN 


SUSTITUCIÓN FORMAL 


OPERACIONES — acoerrmosy CONCEPTOS! PROPIEDADES 
REGLAS DEFINICIONES 


Fuente: Elaboración propia a partir de la propuesta de Socas. 


Las categorías faltantes son consideradas como la contextualización del campo conceptual 
imagen 2, en éstas también existe una conexión que permite relacionarlas entre sí, estable- 
ciendo que a través de la situación problemática se llegan a mostrar distintas representaciones 
y se pueden utilizar argumentos que sean válidos para obtener el resultado requerido. Socas 
plantea tres elementos dentro de cada una de las categorías que están en relación entre ellos, 
los cuales se mencionaron anteriormente,'' la finalidad que tienen es lograr un mayor análisis 
de las características que debe tener todo conocimiento matemático para considerarlo en la 
elaboración de las planeaciones, la relación mencionada se representa de la siguiente manera: 


IMAGEN 2. CATEGORÍAS DE LA COMPETENCIA MATEMÁTICA FORMAL CONSIDERADAS 


DENTRO DE LA CONTEXTUALIZACIÓN DEL CAMPO 


(CONVERSIÓN) 


Fuente: Elaboración propia. 


11 Socas Robayna, «El Análisis del Contenido Matemático en el Enfoque Lógico Semiótico...» 
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En el diseño y análisis de actividades matemáticas se hace una relación entre las categorías 
que se centran en el campo conceptual con las que lo contextualizan, lo cual permite ges- 
tionar una forma de planear una situación problemática matemática partiendo de un análisis 
preliminar acerca de las categorías y las relaciones que deben de tener entre ellas, la inten- 
cionalidad es llegar a la consideración de herramientas que faciliten el análisis y el diseño de 
actividades matemáticas referentes al desarrollo del pensamiento matemático en los adoles- 
centes. A continuación se muestran los resultados del análisis, considerando las categorías de 
la CMF y la forma en que están relacionadas entre sí. 


LA IDENTIFICACIÓN DE LOS ELEMENTOS DE LA COMPETENCIA MATEMÁTICA FORMAL 
CONSIDERADOS POR UN NORMALISTA PARA LA CONSTRUCCIÓN DE SU PLANEACIÓN DIDÁCTICA 
En la actividad1, llamada introductoria, se consideran seis situaciones problemáticas dirigi- 
das a los alumnos de secundaria en una hoja de trabajo, con intención de rescatar el nivel de 
conocimientos necesarios que poseen los alumnos para el tema que se está desarrollando. Se 


muestran las situaciones problemáticas que contiene la actividad introductoria. 


1. En el siguiente espacio está dibujada una recta, una semirrecta y un segmento de recta. 
¿Cómo podrías definir cada una de ellas? 


——_——————— eQ<————>> o o 


2. En la siguiente recta llamada r elegimos un punto llamado P, con ayuda del juego de geo- 
metría trazar una recta paralela. Asimismo trazo una recta perpendicular a dicha recta que 


pase por el punto P. 


¿Cómo se definen las líneas paralelas? ¿Y las perpendiculares? 
3. Marca con color azul todos los ángulos que veas en las siguientes figuras geométricas. 


También marca con un punto de color rojo los vértices de cada figura. 


69 


¿Qué tipos de figuras son? ¿Cómo podemos definir esa figura? ¿Cómo definirías el vértice de 
una figura? ¿Qué es un ángulo? 


4. Con ayuda de tu transportador obtén la medida de los siguientes ángulos. ¿Qué nombre 
reciben esos distintos ángulos? 


S—h_%£ 


5. Con ayuda de tu juego de geometría traza un triángulo con medidas 4.5, 6 y 7 centíme- 
tros de lado. Describe el procedimiento que utilizaste para trazar el triángulo. 
6. Traza otro triángulo con medidas 2, 6 y10 centímetros de lado.'? 


En la primera pretende rescatar las concepciones que tienen los alumnos de recta, semirrec- 
ta y segmento, de recta por medio del apoyo de procesos y operaciones para identificar el 
conocimiento que el alumno posee en torno a clasificación de rectas. La pregunta tiene la 
intención de que los alumnos proporcionen su información acerca del contenido geométri- 
co considerado. 

En la segunda, se solicita al alumno realizar la construcción de un modelo (modeliza- 
ción) mediante el uso del juego de geometría en la construcción de trazos(técnica), partien- 
do de la información que tiene (propiedades); a partir de la técnica que se utilizó (procesos) 
se intenta que construyan y definan el concepto (reconocimiento) (sustitución formal). 

La tercera muestra información de objetos geométricos en el registro gráfico y propone 
que los alumnos identifiquen estructuras mediante una relación de objeto matemático con su 
representación. Las preguntas tienen la intención de que el alumno relacione las propiedades 


que dan significado al objeto geométrico mediante la representación gráfica y las defina. 


12 Jesús David Jiménez Facio. Planeación didáctica para abordar el tema puntos y rectas notables de un triángulo 


de segundo grado de secundaria (Documento inédito, Zacatecas: CAM, 2017), s. p. (Se han realizado algunas 
adecuaciones de estilo a este documento). 
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En la cuarta, el normalista exige una técnica (operaciones) al alumno para que mida y 
establezca el tipo de ángulo (estructuras). 

En la quinta se pide una técnica para que construyan polígonos (operaciones) con pro- 
piedades específicas (estructuras) y describan su respuesta por medio de una justificación 
(argumentos). 

En la sexta se pide una técnica (operaciones) que les permita deducir una propiedad para 
la construcción de triángulos (estructuras). 

Al final de las situaciones problemáticas se solicitarán consideraciones para la revi- 
sión, que realizarán de forma grupal, con la intención de lograr el propósito de la acti- 
vidad, pregunta verbalmente conceptos relacionados directamente con el conocimiento 
en acción, previendo que los alumnos relacionen sus concepciones y nociones del objeto 
matemático en acción a través de argumentos que sean válidos para ellos. Muestra técni- 
cas que prevé de las respuestas que darán los alumnos para trazar algunas características 
de las rectas, las preguntas piden que el alumno muestre los conceptos que tiene y ar- 
gumenten la construcción que realizaron, dotando de significado y formalización a los 
objetos matemáticos. 

Durante el proceso de respuesta a las consignas, se reafirma, en más de una ocasión, el 
conocimiento adquirido en la actividad mediante preguntas que demandan la organización 
conceptual de los objetos matemáticos partiendo del reconocimiento e identificación de sus 
características, solicitándose que den argumentos con respecto a las técnicas que utilizaron 
para la obtención de la medida y definición de los tipos de ángulo; a la vez también considera 
la técnica utilizada en la construcción del triángulo mediante la construcción de un modelo 
(modelización) y se indaga sobre la técnica que utilizan los alumnos en su construcción, solici- 
tando que expliciten lo que hicieron intentando llegar a la propiedad de relación entre las me- 
didas de un triángulo; la actividad muestra un cierre mediante una formalización conceptual. 

En la siguiente actividad de la planeación didáctica se presenta una situación proble- 
mática que rescata la representación de los conceptos definidos en la actividad anterior, 
con la intención de que los alumnos sepan trazar la mediatriz de un segmento por medio 
de un cambio de registro mediante el empleo de una técnica que considera el uso de regla 
y compás. 


Esta actividad se enuncia: 


Dibujen en sus cuadernos un segmento de 5 centímetros, dejen arriba unos cuatro o 5 renglones 


para realizar otros trazos. Bueno, ya que tienen el segmento (AB por ejemplo) van a trazar una 
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recta perpendicular que pase por el punto medio del seezmento AB pero con una condición, que 
q 8 q 


no vale solo medir sino que xx deben utilizar el compás y la regla y no solo uno de ellos. 


A NA 


Dentro de las consideraciones para la instrucción se solicita el uso de una técnica para el tra- 
zo de la mediatriz a partir del reconocimiento de las características de las rectas perpendicu- 
lares y del punto medio de un segmento; se define partiendo de la construcción geométrica 
elaborada mediante la representación que dieron a la figura, a través de un reconocimiento 
y una elaboración. La definición formal está explícita en la actividad, pero menciona que se 
formalizará a partir de las definiciones de los alumnos. 

En la siguiente actividad de la planeación didáctica, que se identifica como imagen 
5 y que es la tercera actividad incluida en la planeación didáctica analizada, el normalista 
considera al inicio una noción de ángulo, después pide una construcción de un modelo 
(modelización) de la información presentada, mediante el uso de una técnica que considere 
las características de los conocimientos trabajados (ángulo, vértice, recta,) y considera los 
nuevos (bisectriz) mediante la manipulación de juego de geometría con la intención de que los 
alumnos empleen un proceso de construcción de bisectriz. 

Esta actividad se enuncia: 

Sabemos que un ángulo se conforma de una abertura por lo que ocupamos dos seg- 
mentos para formarlo. Dibujen en sus libretas un ángulo agudo o sea un ángulo menor a los 
90”, la medida no importa solo que sean semirrectas las que lo formen. Después de haberlo 
trazado vamos a encontrar la mitad de ese ángulo sin medirlo y trazaremos una semirrecta 
que divida al ángulo en dos iguales partiendo del vértice del ángulo utilizando la misma 
condición de la actividad 2, o sea sin medirlo y utilizando regla y compás no solo un instru- 
mento sino ambos.'* 


13Jiménez Facio. Planeación didáctica..., s. p. 


14Jiménez Facio. Planeación didáctica..., s. p. 
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Después de la situación problemática se consideran preguntas que pretenden detectar los 
argumentos y las técnicas consideradas, se establece el concepto de bisectriz y se menciona 
que se formalizará a partir de las respuestas de los alumnos. Se solicita mediante cuestiones 
que los alumnos, a través de argumentos, muestren su razonamiento para verificar cómo 
idearon la noción de bisectriz. 

La siguiente actividad de la planeación didáctica (cuarta), tiene la intención de que los 
alumnos aprendan a trazar las alturas de un triángulo y sean capaces de formular una de- 
finición, para ello se solicita una técnica para trazar un triángulo, reafirmando lo que han 
trabajado en actividades anteriores. Proporciona información específica para que tracen una 
línea que cumpla con las propiedades de altura. 

Esta actividad se enuncia: «Tracen un triángulo con medidas 3, 4 y 4 centímetros. Ya 
que lo hayan trazado se quiere obtener lo siguiente: Se quiere trazar un segmento dentro del 
triángulo que vaya desde el vértice superior y toque siempre un punto del lado opuesto al 
vértice y cuando su distancia sea la menor que se pueda trazar».!* 


Después de la situación problemática se consideran cuestiones que se comentan en el proceso 
de resolución, sugiriendo que los alumnos midan los segmentos y argumenten porqué les que- 
daron dos con la misma medida, enseguida se solicita que muestren sus resultados en el piza- 
rrón para validar la información, después se pide que comenten la relación que tiene ese seg- 
mento con respecto al lado que toca, esperando un reconocimiento de perpendicular y altura. 

En la siguiente actividad de la planeación didáctica (quinta) se pretende que los alumnos 
encuentren la altura de los distintos tipos de triángulos, para ello se pide a los alumnos una 
identificación a partir de la modelización de triángulos que reparte el maestro. «Se les entre- 
gará a cada uno un sobre que contiene algunos triángulos, los cuales van a tener que pegar 
en su libreta y trazar a cada uno de ellos sus alturas» 

Enseguida se consideran preguntas que pretenden propiciar la justificación y los argu- 


mentos de la obtención de cada una de las alturas de los triángulos y que distingan sus distin- 


15Jiménez Facio. Planeación didáctica..., s. p. 
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tas características, centrándose en el valor de los ángulos. Para definir altura se considera un 
discurso en el que se explicita que en ocasiones la altura está por fuera del triángulo, se tiene 
la técnica utilizada en la actividad anterior como referente para resolver ésta. 

Expresa las características de lo que pide que realicen suponiendo una estructura en la 
unión de las alturas como consecuencia de haber prolongado los lados, menciona la palabra 
prolongación considerando la realización de una técnica para lograrlo, después de considerar 
la técnica para intersectar las alturas propone que los alumnos definan ortocentro con lo que 
han elaborado, la definición formal se considera dentro de la planeación. Enseguida propone 
que encuentren la altura en distintos tipos de triángulos para encontrar que existen ocasiones 
en que la altura es igual que uno de los lados del triángulo. 

Considera las características de las alturas en los triángulos rectángulos, acutángulos y 
obtusángulos de una manera formal, realizando preguntas acerca de dónde se colocará el 
ortocentro dependiendo del tipo de triángulo. 

La siguiente actividad de la planeación didáctica (sexta), tiene la finalidad de encontrar 
el centro de gravedad y a partir de ello dar definición de mediana y baricentro, para ello 
utiliza material manipulable proponiendo una técnica para mantener el equilibrio de los 
triángulos en los que se pide que identifiquen el punto de equilibrio y después lo proyecten 
hasta cada uno de los vértices, cuestionando si esas rectas segmentaron en dos partes iguales 
cada uno de los lados que intersectaron, esperando que lo confirmen los alumnos para definir 


baricentro o centro de gravedad. En esta actividad se realiza lo siguiente: 


Les entregaré a los alumnos un par de triángulos iguales. (5, 9, 10) 

Mrro. A ver les voy a entregar dos triángulos iguales uno de ellos lo pegaran en sus libretas 
y el otro lo ocuparemos ahorita. 

Después de que hayan terminado de pegar uno de los triángulos les daré las siguientes in- 
dicaciones: 

Mrro. Con el triángulo que nos sobró vamos a hacer lo siguiente, con ayuda de su pluma 
pondrán el triángulo en la parte superior y tratarán que se mantenga en equilibrio. Después de 
ello marcarán un punto en donde se mantuvo en equilibrio el triángulo. Ya que lo tengan van 
a unir cada uno de los vértices con el punto que hemos marcado prolongando la recta hasta que 
toque al lado opuesto. 

Ya que los alumnos hayan realizado esta actividad realizaré los siguientes cuestionamientos: 

¿Esa recta corta justamente a la mitad al lado opuesto? Midan los lados para responder a este 
cuestionamiento. 

Mrro. Muy bien, ese punto que nosotros hemos marcado en un inicio se llama baricentro 


o también llamado centro de gravedad. ¿Cómo creen que podemos encontrar el baricentro de 
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cualquier triangulo sin necesidad de ponerlo sobre una pluma? ¿Cómo podríamos utilizar la re- 


lación entre las medidas de los segmentos partidos?** 


Una vez que se tiene consideración de lo anterior, se propone la búsqueda de otras téc- 
nicas para que los alumnos encuentren esos puntos en los triángulos sin manipulación 
de algún material por medio de una modelización; se pregunta sobre las características 
que deben de tener las líneas a trazarse y se pide su realización a través de un triángulo 
específico (que repartirá el normalista al iniciar la actividad); los alumnos, tras aprender el 
concepto de baricentro, podrán identificar las líneas que lo forman (medianas), las cuales 
el normalista considera en la planeación con una definición formal, y pide que cada alum- 
no defina la línea con base en la producción a realizarse. Establece que existe diferencia 
entre mediana y altura, considerando que los alumnos identificarán las diferencias entre 
baricentro y ortocentro. 

Se pide que realicen la construcción de más triángulos con medidas que el profesor 
proporciona, considerando que los alumnos sabrán que el baricentro siempre se encuentra 
dentro del triángulo. 

La siguiente actividad tiene la intención de que los alumnos lleven el concepto de me- 
diatriz que trabajaron con una recta a los lados de un triángulo, para ello reparte material 
didáctico y define el título del tema que trabajarán (mediatriz en un triángulo), considerando 
que los alumnos identificarán que son tres segmentos de recta los que forman un triángulo, 
construyendo las mediatrices correspondientes a cada uno de los lados. Cuestiona informa- 
ción con respecto a las mediatrices obtenidas acerca de si cumplirá que se intersecten las tres 
en un punto, obedeciendo a la estructura de las otras rectas trabajadas, considerando una 
especie de generalización que cumplen las rectas en cuestión. 

En la siguiente actividad de la planeación didáctica (séptima), se les entregará a los 


alumnos un sobre con tres triángulos distintos y se les propone: 


Mrro. Apunten el siguiente subtítulo: Mediatrices en un triángulo. El sobre contiene algunos 
triángulos, péguenlos en sus cuadernos. Cuando lo tengan van a hacer lo siguiente: anterior- 
mente ya habían trazado la mediatriz de un segmento, pero cómo serían las mediatrices de un 
triángulo, ¿se podrá trazar en un triángulo? ¿Por qué?» 

Se concluirá que se puede trazar la mediatriz a un triángulo porque el triángulo está formado 
por segmentos. 


16 Jesús David Jiménez Facio, Registro de clase (Documento inédito, CAM: Zacatecas, del 4 al 15 de diciem- 
bre de 2015). 
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Mrro. Muy bien tracen las mediatrices en los triángulos. 

Se dejará a los alumnos un tiempo estimado para que realicen esta actividad mientras el pro- 
fesor se preocupa de que estén trabajando al pasar a cada uno de sus lugares. 

Mrro. Bien, nosotros hemos definido anteriormente lo que era una mediatriz pero cómo 
diferenciarla de la trazada en un triángulo, ¿Cómo definimos mediatriz de un triángulo?” 


Las preguntas, las indicaciones, las actividades y el discurso que se prevé en la planeación, el 
normalista lo hace en sentido similar a los otros puntos notables que se han trabajado en los 
triángulos, cambiando las propiedades y las características de los puntos, pero considerados 
dentro de la planeación en la misma sintonía que los anteriores; en esta actividad se considera 
circuncentro como un punto de intersección de las mediatrices de un triángulo, definiendo 
la propiedad que lo forma y las características que debe cumplir, para finalizar la actividad 
propone una técnica con regla y compás para trazar las mediatrices, el circuncentro y lo 
relaciona directamente con una circunferencia circunscrita en el triángulo. 

La siguiente actividad tiene la intención de que los alumnos tracen las bisectrices de 
cada uno de los ángulos en un triángulo, para ello pide que realicen las bisectrices en los án- 
gulos de un triángulo estableciendo que lo harán de la misma manera en cómo lo realizaron 
en una actividad anterior, solicita que definan bisectriz aplicada a un triángulo, realizando 
una serie de preguntas similares a las anteriores en las que dan cuenta que al trazar las bisec- 
trices intersectarán en un punto llamado incentro y mediante cuestionamientos solicita que 
describan las características que tiene. 


«Escriban como subtítulo “Bisectriz en un triángulo”. Muy bien, aquí tienen otro dos triángulos, 
los pegaran en sus libretas. Anteriormente ya habíamos trazado la bisectriz de un ángulo, ¿Qué 
procedimiento utilizábamos? 

«Bien, ahora vamos a realizar este mismo procedimiento en cada uno de los ángulos del 
triángulo» 

Dejaré a los alumnos que realicen esta actividad mientras que paso a cada uno de sus lugares 
para supervisar que estén trabajando. 

Después de que terminen les preguntaré: ¿Cómo podemos definir lo que es la bisectriz apli- 
cada en un triángulo? 

Bisectriz en un triángulo: es la recta que pasando por uno de los vértices divide al ángulo 
correspondiente en dos partes iguales. 

«Bien, ¿las bisectrices también se cortan en un punto?, muy bien, ese punto se conoce como 


incentro, ¿Cómo podríamos definir lo que es incentro?» 


17 Jiménez Facio. Planeación didáctica..., s.p. 
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Incentro: Punto de intersección de las tres bisectrices.!* 


Enseguida propone una situación problemática contextualizada al acomodo de un balón de 
futbol en una caja triangular pidiendo que lo sitúen en el centro de la caja, los alumnos ten- 
drán que identificar lo que pretende por medio de un reconocimiento y una transformación 
representada por una sustitución formal. En preguntas posteriores condiciona al concepto 
de circunferencia inscrita con la identificación de bisectrices. Para finalizar pide que tracen 
todos los puntos trabajados en los triángulos y que los tracen en un mismo triángulo para 
que formen una recta que pase por el baricentro, el ortocentro y el circuncentro, conside- 


rándolo como recta de Euler. 


RESULTADOS 
El ejercicio de planeación está segmentado en 8 actividades, de las cuales pueden identificar- 


se diferentes elementos correspondientes a la CMF. 


+ — Enla primera actividad, se visualiza dentro del rescate de conocimientos previos la 
recuperación de conceptos, procesos y operaciones estableciendo una relación entre 
las categorías que corresponden al campo conceptual matemático. 

+ — Enla segunda actividad, se trabaja la modelización, técnica, propiedades y procesos 
contribuyendo a la construcción del concepto de mediatriz, dotándolo de signifi- 
cado para el estudiante a partir de sus representaciones relacionando el campo con- 
ceptual con su contextualización. 

+ En la tercera actividad, se promueve la identificación de conceptos matemáticos a 
partir del registro gráfico proporcionado en la situación problemática, propiciando 
un reconocimiento y clasificación de los objetos matemáticos solicitados para defi- 
nir bisectriz de un ángulo. 

+ — En la cuarta actividad, a partir de demandarles el uso de técnicas y operaciones sobre 
conceptos matemáticos trabajados anteriormente (alturas), según el currículo de 
Matemáticas de Educación Primaria, se promueve la construcción y definición del 
concepto nuevo (ortocentro), además considera las descripciones, justificaciones y 
razonamientos que sostienen. 

+ — Enla quinta actividad, se retoman las definiciones formales que han sido construidas 


en las actividades anteriores (altura y ortocentro), con la finalidad de afianzar los 


18 Jiménez Facio. Planeación didáctica... s. p. 
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objetos matemáticos necesarios para la organización conceptual matemática (alturas 
en distintos tipos de triángulos). 

+ La sexta actividad, se apoya en el uso de materiales concretos para que los alumnos 
conceptualicen baricentro, mediante la utilización de técnicas, modelización y re- 
conocimiento, y en consecuencia construyan y definan el concepto de mediana. 

+ En la séptima actividad se parte de conceptos definidos en la segunda actividad 
(mediatriz), se establece una transferencia del objeto matemático mediante una sus- 
titución formal, propiciando la construcción del concepto de circuncentro a partir 
de su identificación. Se hace uso de material concreto que facilita la construcción 
conceptual. 

+ La octava actividad, parte del concepto de bisectriz de un ángulo que construye- 
ron en la tercera actividad, propiciando una transferencia del objeto matemático 
mediante una sustitución formal, concluyendo con la construcción del incentro, 


definiéndolo a partir de las construcciones. 


El normalista en cada proceso va estableciendo una clara relación entre las categorías de la 
CMEF según la intencionalidad de la actividad, se visualiza que en cada actividad se hace uso 
por lo menos de tres categorías, dependiendo de la naturaleza y la intención que tienen. 

Para el reconocimiento del conocimiento previo de los estudiantes se parte de una re- 
presentación gráfica en la que movilizan conceptos, procesos y Operaciones y en la que se 
deja al descubierto el conocimiento matemático que los alumnos poseen. 

En las actividades novena y décima, se parte de técnicas que permiten identificar los 
conceptos trabajados (mediatriz y bisectriz), mediante el trazo, reconocimiento y justifica- 
cióndel concepto. 

En las últimas dos actividades se parte de los conceptosde mediatriz y bisectriz para rea- 
lizar una transferencia del objeto matemático a la construcción de triángulos mediante el uso 
de trazos, técnicas y aplicación del concepto para definir los nuevos conceptos (circuncentro 
e incentro); lo anterior permite visualizar la relación que se establece en los conceptos en los 
distintos momentos es situaciones nuevas. 

Las actividades tienen propósitos específicos y se detecta un orden lógico en el trata- 
miento disciplinar y didáctico, fortaleciendo la fenomenología en el tratamiento del tema 
«puntos y rectas notables de triángulos». 

En esta secuencia de actividades se establece la construcción de una red conceptual de 


los que se necesitan para satisfacer el tema puntos y rectas notables de triángulos. 
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DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN SECUNDARIA, 
ENTRE 1999 Y 2005, UN ESTUDIO DE CASO 


ANTONIO PÉREZ GAETA 
IRMA GUADALUPE VILLASANA MERCADO 


BRENDA BERENICE OCHOA VIZCAYA 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 
E presente trabajo nace después de tres años consecutivos de fungir como asesor de 

estudiantes en el último ciclo escolar de su formación inicial como Licenciados en 
Educación Secundaria. La pregunta inicial que nos planteamos fue: ¿cuáles fueron los obs- 
táculos que impidieron a los estudiantes de las primeras generaciones de la Licenciatura en 
Educación Secundaria, del Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas, desarrollar 
buenas prácticas docentes y construir el documento recepcional? Partimos del supuesto de 
que sus obstáculos centrales fueron: el desconocimiento de los adolescentes que integraban 
el grupo de clase, así como de los enfoques de la enseñanza y los propósitos de la enseñanza 
de la asignatura motivo de su formación, el limitado bagaje de estrategias de evaluación de 
acuerdo al enfoque de enseñanza de la asignatura, un repertorio de estrategias de enseñanza 
y las formas de organizar al grupo escaso, bases sobre la planeación didáctica poco sólidas y 
desconocimiento de la gestión escolar y su impacto para el logro de los aprendizajes de los 
estudiantes. 

Construir este escrito cuando el Plan de estudios está a punto de finiquitarse —única- 
mente nos quedan tres generaciones para dar por terminada la formación de Licenciados en 
Educación Secundaria bajo las direcciones del Plan de Estudios 1999— pareciera que no tiene 


sentido; sin embargo, nuestra principal intención es analizar algunas de las dificultades que 
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se presentan al momento de iniciar el proceso de desarrollo del trabajo docente por largas 
jornadas en la escuela secundaria, de hasta cuatro semanas por periodo y posteriormente 
construir el documento motivo de titulación, con el fin de elaborar una propuesta de apoyo 
para quienes fungirán como asesores en el marco del rediseño curricular de las ahora Licen- 
ciaturas en Enseñanza y Aprendizaje de las distintas áreas del conocimiento en Educación 
Secundaria. Este artículo servirá de antecedente para prevenir algunos obstáculos que pu- 
dieran presentarse al formar a los docentes y posteriormente tomar medidas anticipadas que 
coadyuven a construir el documento de titulación en el marco del modelo educativo 2018 
para la formación de docentes para educación obligatoria en las escuelas normales. 

El presente trabajo se llevó a cabo solamente con egresados de las tres primeras genera- 
ciones, es decir, la generación 1999-2003, 2000-2004 y 2001-2005. Aquí sólo mostramos 
resultados parciales del proyecto general a partir de un estudio de caso. En razón de que para 
ese tiempo el CAM no contaba con una estructura organizativa como la que ahora tiene y 
aún no existía una comisión de titulación totalmente definida, por lo cual, nos llevó cierto 
tiempo entender cómo debíamos proceder al acompañar a los alumnos antes, durante y des- 
pués de las jornadas de práctica, asuntos que se veían reflejados en los últimos dos semestres 
de estancia en la escuela normal, a la vez que apoyábamos la construcción del ensayo motivo 


de titulación. 


MARCO TEÓRICO 
El proceso que se vive durante el séptimo y octavo semestres, los documentos denominados: 
a) Orientaciones Académicas para la Elaboración del Documento Recepcional, b) Linea- 
mientos para la Organización del Trabajo Académico durante Séptimo y Octavo Semestres, 
c) Plan de Estudios para la formación de Licenciados en Educación Secundaria 1999; a los 
propósitos establecidos en las Asignaturas: Trabajo Docente I y II, Taller de Diseño de 
Propuestas Didácticas y Análisis del Trabajo Docente 1 y Il;Lineamientos Académicos para 
organizar el Proceso de Titulación, y las Actividades de Observación y Práctica docente de- 
sarrollados durante los primeros seis semestres en las escuelas secundarias, son la base sobre 
la cual se ha elaborado este escrito. 

El documento recepcional en sí, es un ensayo de carácter analítico y explicativo en el 
que los estudiantes normalistas expresan una visión particular sobre un tema, exponen ideas, 
reflexiones y puntos de vista personales sobre sus experiencias docentes, fundamentada en 


argumentos.' 


1 SEP, Orientaciones Académicas para la Elaboración del Documento Recepcional (México: SEP, 2002), 14. 
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Se trata entonces, que demuestre su capacidad para percibir sucesos, pensarlos de forma 
reflexiva, analizarlos, formular argumentos y comunicarlos por escrito. En el documento se 
busca que los estudiantes encuentren explicaciones y comprendan desde diferentes perspec- 
tivas y con mayor profundidad algún aspecto vinculado con su desempeño docente. 

Para que el documento recepcional tenga un sentido formativo, debe ajustarse al si- 
guiente propósito: propiciar la relación entre el ejercicio de la práctica profesional que rea- 
lizan con los adolescentes de educación secundaria, el diseño de propuestas didácticas, la 
reflexión sobre la experiencia obtenida en esta práctica y el estudio sistemático de los as- 
pectos que dan sentido a esta experiencia sucesiva para enriquecerla.?2Es necesario recordar 
este propósito a fin de encontrarle sentido al proceso que habrá de someterse cada uno de 
los alumnos. 

En congruencia con ello, en el Centro de Actualización del Magisterio de Zacatecas se 
han construido varios documentos que guardan relación con la formación docente inicial 
para licenciados en educación secundaria con alguna especialidad entre ellos podemos men- 
cionar: la tesis doctoral de Felipe de Jesús Ramírez Mendiola en que se trabaja el tema de 
la identidad profesional de los formadores de maestros;*cuatro tesis de maestría que hacen 
referencia al análisis de la práctica docente personal con impacto en la formación de los es- 
tudiantes del CAM, una en la especialidad de Español elaborado por Karla Vanessa Gabriel 
Corvera quien trabaja «el desarrollo de competencias didácticas en la formación docente 
inicial a través del trabajo por proyectos»; otra en la especialidad de Física de Daniel Juárez 
Medina quien trabaja el uso de las preguntas e instrucciones como generadoras del diálogo, 
para fomentar modelos de pensamiento reflexivo en la asignatura de Observación y Práctica 
Docente con alumnos normalistas de la especialidad de Física; y dos más en la especialidad 
de Inglés: el primero elaborado por Carlos Rodríguez Ramírez quien hace un estudio sobre 
el desarrollo de competencias comunicativas y lingiiísticas del futuro licenciado en educa- 


ción secundaria durante los primeros cuatro semestres.*El último trabajo es desarrollado 


2 SEP, Orientaciones Académicas...., 14. 


3 Felipe de Jesús Rodríguez Mendiola. Confrontación de identidades: normalistas y universitarios en la forma- 
ción de profesores, el caso de la Escuela Normal de Zacatecas (México: UNAM, 2015). 


4 Ver Karla Vanessa Corvera. El desarrollo de competencias didácticas en la formación inicial a través del trabajo 
por proyectos: una experiencia de aprendizaje (Zacatecas: CAM, 2017); Daniel Juárez Medina. El uso de las pre- 
guntas e instrucciones como generadoras de diálogo, para fomentar modelos de pensamiento reflexivo en la asignatura 
de Observación y práctica docente con alumnos normalistas de la especialidad de Física (Zacatecas: CAM, 2008); 
Carlos Rodríguez Ramírez. El desarrollo de las competencias comunicativa y lingiística del futuro licenciado en 
educación secundaria con especialidad de Inglés (Zacatecas: CAM, 2003); Yolanda Araujo Medrano. Los procesos 
de comprensión lectora y el logro de aprendizajes significativos en el estudio del desarrollo de los adolescentes (Zaca- 
tecas: CAM, 2003). 
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por Yolanda Araujo Medrano en un grupo de inglés de la misma licenciatura, ella estudia 
los procesos de comprensión lectora y el logro de aprendizajes significativos en el estudio 
del desarrollo de los adolescentes. Uno de nosotros, Pérez Gaeta, ha dado seguimiento a los 
resultados de los exámenes de ingreso al servicio docente. Entonces lo revisado hasta este 
momento indica que no hay investigación alguna dentro de esta institución que hable de los 
procesos académicos de la elaboración del documento recepcional. 

El presente trabajo se realiza desde un enfoque historiográfico retomando solo tres ge- 
neraciones que muestran los obstáculos epistemológicos que se les presentan a lo largo del 
último ciclo escolar y que incluye como una de las actividades centrales la elaboración del 
documento recepcional. De acuerdo con Astolfi (2011) el «error» es algo positivo y útil 
para promover el aprendizaje.? Aquí coincidimos con Bachelard, quien establece que el 
obstáculo epistemológico es la dificultad objetiva en la apropiación del contenido y se debe 
trabajar en el momento mismo en que se está dando durante el proceso, en esa medida se irá 
superando es obstáculo. Según Bachelard los obstáculos epistemológicos que intervienen en 
el proceso del conocimiento científico se deben a las condiciones psicológicas que impiden 
evolucionar al espíritu científico en formación.” 

En este sentido, los alumnos tienen preconcepciones que juegan un papel esencial en el 
proceso de aprendizaje, poseen hábitos y actitudes «de sentido común», debidos a una larga 
impregnación ambiental durante el periodo en el que fueron alumnos en alguno de los ni- 
veles de su educación. La influencia es mucha porque responde a experiencias reiteradas y se 
adquiere de forma no reflexiva como algo natural, obvio, de sentido común, escapando así a 
la crítica y convirtiéndose en un obstáculo para su formación. 


METODOLOGÍA 

El presente trabajo se realizó en el Centro de Actualización del Magisterio. Pertenecemos 
al subsistema de Educación Superior, es la única institución pública del estado que forma 
Licenciados para la Educación Secundaria en distintas especialidades. Aquí analizamos va- 
rios documentos recepcionales de alumnos egresados de diferentes especialidades; también 
recuperamos algunos datos con los asesores que orientaron las actividades del último ciclo 
escolar para triangular la información. Las especialidades revisadas específicamente fueron: 


Matemáticas, Geografía y Biología. 


5 Jean Pierre Astolf. El «error», un medio para enseñar (Sevilla: Diada, 2003). 

6 Citado en Ainoa Marzábal, Cristian Merino y Alejandro Rocha. «El obstáculo epistemológico como objeto 
de reflexión para la activación del cambio didáctico en docentes de ciencias en ejercicio». En Revista Electró- 
nica de Investigación Educativa en Ciencias. Vol. 9, núm. 1 (2014). 
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Se siguió una metodología de corte cualitativo usando la técnica del análisis conversa- 
cional de los documentos recepcionales, partiendo de revisar el discurso de los estudiantes 
e identificar los obstáculos presentes en sus diálogos al analizar por escrito los resultados de 
sus prácticas docentes al darle significado a la acción realizada. Otro instrumento que apoyó 
este trabajo fue la recuperación de notas de trabajo producto de pláticas informales con los 
asesores de los estudiantes normalistas. Finalmente, utilizamos la categorización de datos 
propuestos por Garcíautilizando matrices y elaborando ensayos para dar fe de las reflexio- 
nes y hallazgos. Después de organizar y sistematizar los datos, construimos las siguientes 
dimensiones de análisis: a) el conocimiento del grupo de adolescentes, b) los enfoques y los 
propósitos de la enseñanza de la especialidad, c) la evaluación de acuerdo al enfoque de en- 
señanza, d) las estrategias de enseñanza y las formas de organizar al grupo, e) la planeación 
didáctica, f) la organización escolar y su impacto para el logro de los aprendizajes. Cabe 
aclarar que aquí sólo mostramos avances parciales del proyecto macro a partir del análisis de 
algunos de los documentos recepcionales que integran el corpus. 


RESULTADOS 

El conocimiento del grupo de adolescentes 

En uno de los documentos revisados el autor demuestra que no conoce a sus alumnos, las 
estrategias de enseñanza presentadas son únicas para todos los grupos del mismo grado, «Lo 
mismo para todos»; en sus comentarios que externa al trabajar en el Taller de Diseño de Pro- 
puestas Didácticas y Análisis del Trabajo Docente 1 y Il, refleja que solamente da sus clases 
y se retira, que cuando se queda no sabe qué hacer, ni qué preguntar a los alumnos o a los 
maestros para obtener información al respecto. A manera de ejemplo veamos lo que escribe 
sobre el conocimiento que tiene acerca de los adolescentes: 


Las conversaciones, señas, movimientos y el croquis me ayudaron a conocer algunos rasgos de 
los grupos: los alumnos que más participaron, los inquietos, callados, que no trabajaron, grupi- 
tos, etc. Esta información, junto con los cuestionamientos y comentarios, se tomaron en cuenta 
posteriormente en la reflexión del trabajo docente, tratando de entender y dar solución a los 
problemas en el aula, así como en la elaboración de los planes de clase. 

Otra actividad que me ayudó a conocer el grupo, fue la que se me encomendó al inicio de 
las observaciones, la cual consistió en la realización de una dinámica llamada «la ventana», donde 
cada alumno dividió una hoja de cuaderno en cuatro partes, en cada una de ellas fueron anotando 


los datos, sueños, personas importantes en la vida y tres sucesos importantes que les hallan (sic) 


7 Adriana Piedad García Herrera, «La instrumentación metodológica» ...., 39-77. 
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ocurrido en vacaciones. También se tuvo la oportunidad de observar los resultados del examen 
diagnóstico que aplicó la tutora, en el cual una de las principales deficiencias observadas fue en 
la que se relaciona con los contenidos de álgebra y aritmética, principalmente con el manejo de 
las fracciones, división con decimales y raíz cuadrada. Además se observó que la mayoría de los 
profesores presentan dificultades en el control del grupo, y algunos dedican parte de la clase para 


lograr que guarden silencio.* 


Al analizar este fragmento de los datos recuperados por Zapata podemos darnos cuenta de los 
obstáculos que impiden que el estudiante avance en el desarrollo de sus competencias didác- 
ticas, él hace énfasis en conocer a los adolescentes desde la parte actitudinal y de conducta, 
lo manifiesta cuando expresa «los alumnos que más participaron, los inquietos, callados, que 
no trabajaron, grupitos, etc.» Más adelante afirma que esa información la toma en cuenta 
para la elaboración de los planes de clase, concepto acuñado a partir de su experiencia como 
alumnos de niveles inferiores pues en las asignaturas que cursan durante la licenciatura sobre 
el desarrollo de los adolescentes tienen alto contenido psicopedagógico. Otra situación que 
se deja ver es su preocupación por mantener el control y la disciplina del grupo, cuando 
comenta: «se observó que la mayoría de los profesores presentan dificultades en el control 
del grupo, y algunos dedican parte de la clase para lograr que guarden silencio»; estos es 
preocupante, porque la guía del Taller de propuestas didácticas y análisis del trabajo docente 


[ y II recomienda trabajar los siguientes asuntos: 


¿Quiénes son los adolescentes del grupo? Formas en que se expresa la diversidad en el aula de 
la escuela secundaria. El desarrollo físico y sexual en la adolescencia. El desarrollo afectivo y de 
relaciones. Condiciones del contexto sociocultural del que provienen y su influencia en el desen- 
volvimiento en la escuela secundaria. El desarrollo de habilidades intelectuales. Factores de riesgo 


en los adolescentes.” 


Podemos ver que el estudiante no retoma ninguna de estas recomendaciones, a lo más que 
se acerca es al conocimiento de los adolescentes respecto a las dificultades identificadas en 
los resultados del examen diagnóstico de Matemáticas cuando dice: «También se tuvo la 
oportunidad de observar los resultados del examen diagnóstico que aplicó la tutora, en el 


cual uno de los principales obstáculos observados fue el relacionado con los contenidos de 


8 Jorge Alberto Zapata Gallardo, La planificación como herramienta para lograr la disciplina en el aula (Zacate- 
cas: Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas, Documento Recepcional, 2003), 34-36. 


9 SEP, Taller de Diseño de Propuestas ..., 24. 
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álgebra y aritmética, principalmente con el manejo de las fracciones, división con decimales 
y raíz cuadrada»; entonces ¿qué es lo que verdaderamente les preocupa a los profesores en 
formación?, ¿cómo ha sido ese acompañamiento con el normalista que aún no es consciente 
de las prioridades al conocer a los adolescentes?, ¿cómo es que recuperan los contenidos 
trabajados en las asignaturas de Desarrollo de los Adolescentes durante los cinco primeros 


semestres de su formación inicial? 


Los propósitos de la enseñanza de la especialidad 

En la selección de sus estrategias de enseñanza, a través de los documentos analizados, los 
autores evidencian que no conocen los enfoques, como explicamos más adelante a partir de 
la revisión del siguiente instrumento diagnóstico sobre el tema fracciones: simplificación, 


reducción a un común denominador, adición y sustracción: 


¿Define qué es una fracción, anota un ejemplo? 
¿Qué es una fracción decimal, anota un ejemplo? 
Anota una fracción e indica el nombre de las partes 


A 


Indica qué fracción corresponde a cada una de las figuras o en su caso dibuja la figu- 


ra. 


5. Convierte las siguientes fracciones a decimales o en su caso los decimales a fracciones. 
a. 9/12= 

b. 28/5= 

c. 1.12= 

d. 0.08= 

6. Reduce las siguientes fracciones a su mínima expresión. 

a. 24/72 

b. 18/42 


c. 36/45 
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7. Anota una fracción equivalente en cada inciso. 
a. 3/4 

b. 8/12 

c. 5/3 

d. 7/9 

e. 8/12 

8. Realiza las siguientes operaciones y reduce el resultado a la mínima expresión. 
a. 9/2 + 7/2 = 

b. 8/7 - 7/7 = 

c. 5/4 +2/3 = 

d. 6/8 — Y% =" 


En el examen diagnóstico aplicado observamos que la preocupación de la maestra es identifi- 
car si los alumnos conocen los conceptos, esto lo advertimos cuando vemos las características 
y estructura de las preguntas planteadas por ejemplo: ¿Define qué es una fracción, anota 
un ejemplo? ¿Qué es una fracción decimal, anota un ejemplo? Las preguntas nos llevan a 
identificar el significado de lo que es una fracción y diferenciarla de una fracción decimal. El 
hecho de que les pregunte «qué» orilla a repetir conceptos desde lo que dicen los autores aún 
más, hay que demostrarlo escribiendo un ejemplo, todo esto se contrapone con lo estableci- 
do en el enfoque para la enseñanza de las matemáticas según del Plan de estudios 1993 y que 


en el Nuevo Modelo Educativo «Aprendizajes Clave» sigue, en parte, vigente: 


[...] enfoque de las matemáticas, son junto con las otras ciencias y actividades del saber, un 
resultado del intento del hombre por comprender y explicarse el universo y las cosas que en él 
ocurren. Su enseñanza, por lo tanto, no consiste en la pura transmisión de un conocimiento fijo y 
acabado sino que debe fomentar en el alumno la misma curiosidad y las actitudes que la hicieron 
posible y la mantienen viva. 

Un propósito central de los programas de matemáticas es que el alumno aprenda a utilizarlas 
para resolver problemas no solamente los que se resuelven con los procedimientos y técnicas 
aprendidas en la escuela, sino también aquellos cuyo descubrimiento y solución requieren de la 


curiosidad y de la imaginación creativa.!' 


10 Jeniffer Viridiana Bujdud Gámez, El cuestionamiento, una estrategia didáctica para obtener aprendizajes sig- 
nificativos, con los alumnos de primero de secundaria (Zacatecas: Centro de Actualización del Magisterio en 
Zacatecas, Documento Recepcional, 2003), s/p. 


11 SEP, Plan de Estudios Secundaria 1993, https://es.slideshare.net/VICMAR871/plan—deestudiossecunda- 
ria1993 (Fecha de consulta: 30 de octubre de 2017), 35. 
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Esta cita tomada del Plan de estudios 1993 para educación secundaria, específicamente 
en la asignatura de Matemáticas, es clara al establecer que «la enseñanza de las matemáti- 
cas no consiste en la pura transmisión de un conocimiento fijo y acabado»; por lo tanto, 
el tipo de examen para identificar lo que los alumnos saben no es el apropiado, debe ser 
una evaluación diagnóstica con otras características, más formativas, que en realidad 
ayude a que el adolescente utilice la curiosidad y la creatividad para resolver los asuntos 
planteados: 


Una buena pedagogía de las matemáticas debe reconocer las diferencias que existen entre los 
alumnos y proponer actividades que resulten interesantes y de provecho para todos, prestando 
atención al trabajo de cada alumno, pero sin perder de vista las adquisiciones que deberán ser 


comunes. ?? 


En el examen aplicado nos damos cuenta de que es examen único, con respuestas únicas 
donde se trata por igual a cada uno de los alumnos, lo que significa que en este caso la maes- 
tra no identifica las diferencias de los alumnos, y en caso que las identifique, no muestra 
aprovecharlos prestando atención a lo que los estudiantes respondan, son ejercicios propios 
de la mecanización donde lo único que se busca es que haya evidencias de que sabe definir 
los conceptos propios de la disciplina. 

Para el caso del documento revisado de un docente en formación de Geografía, se rei- 


tera lo anterior: 


El resultado de esta clase fue que ciertamente la actividad no se termino (sic) en la siguiente clase 
fue necesario dar una explicación de lo que se pretendía lograr, el tema se atrasó igual que los 
demás y al finalizar el periodo de prácticas como tenía que acabar con los contenidos asignados 
por el tutor los ponía a hacer cuestionarios, mapas conceptuales o actividades que ayudarán (sic) 
a recapitular toda la información que pretendía ver y dar de ella una explicación verbal general, 
los alumnos comentaban que se sentían presionados por el trabajo que no les hiciera eso ya que 
con el profesor no avanzaban nada y ni siquiera se preocupaba, él posteriormente se justificaba 
diciendo que no podía dar clase por tener que asistir a la (sic) reuniones sindicales, que nosotros 


avanzáramos hasta el tema." 


12 SEP, Libro para el maestro. Educación Secundaria. Matemáticas (México: SEP, 1997), 14. 


13 Magdalena Benítez López, Las actividades y su organización; parte fundamental de la planeación (Zacatecas: 
Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas, Documento recepcional, 2004), 18. 
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Aquí vemos cómo la maestra está más preocupada por avanzar en el trabajo con los conteni- 
dos de la Geografía en la escuela secundaria, no se preocupa por lo que dice el enfoque para 
su enseñanza cuando se establece que la formación debe integrar la adquisición de conoci- 
mientos, el desarrollo de destrezas y la incorporación de actitudes y valores relativos al medio 
geográfico, evitar una enseñanza centrada en la memorización de datos.'* 

Entonces, si el enfoque dice que debe evitar una enseñanza centrada en la memoriza- 
ción, la maestra intenta darles oportunidad a los alumnos de que participen pero pierde de 
vista el uso y manejo del tiempo, lo que la lleva a no validarlo durante la clase y al siguiente 
día lo formaliza a manera de exposición verbal dando por hecho que todos los alumnos han 
aprendido y a continuación cambian de contenido, repitiéndose nuevamente la misma for- 
ma de proceder durante la clase, sin poder evitar la memorización de los conceptos, pasando 
por alto el desarrollo de las habilidades geográficas. 

Este obstáculo epistemológico presente no ayuda para que los alumnos puedan anali- 
zar y comprender los sucesos naturales, económicos y sociales del mundo, como lo dice el 
enfoque para la enseñanza de la Geografía, adquirir las habilidades necesarias para expresar 
de manera oral, escrita y gráfica los resultados de sus indagaciones. Con ello es posible que 
se apropien de valores como el uso sustentable de los recursos naturales y el respeto a la di- 
versidad de los grupos humanos, al mismo tiempo reconozcan sus relaciones con el espacio 
donde viven. 


La evaluación de acuerdo al enfoque de enseñanza 

En las planeaciones didácticas anexas a los documentos recepcionales, se puede observar que 
los normalistas dejan la evaluación al final del tratamiento del tema. Aún en séptimo semestre 
creen que evaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos se reduce a tomar en cuenta las 
participaciones, revisión de tareas y el examen, se olvidan de valorar su papel como maes- 
tros. A manera de ejemplo veamos este fragmento de planeación didáctica donde queda por 
escrito las formas, criterios y productos de evaluación: 


Descripción de las actividades. 

Leer la lectura de las páginas 148 y 149. 

Subrayar las ideas principales y las palabras que no entiendan. 

Consultar en el diccionario que (sic) significan las palabras que se encuentran en la lectura. 


Hacer la elaboración de un mapa conceptual en forma individual. 


14 SEP. Plan de Estudios secundaria 1993, https://es.slideshare.net/VICMAR871/plan—deestudiossecunda- 
ria1993 (Fecha de consulta: 5 de noviembre de 2016), 14. 
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Organizaré 6 equipos de 5 integrantes cada uno, para repartir los países de Europa y que los 
expongan en un mapa que se colocará en el pizarrón. 

Expondrán frente al grupo cada equipo los países que les corresponden. 

Cuando esté terminado el mapa grande se exhibirá a los demás grupos el trabajo realizado. 

Revisar los trabajos efectuados en clase: que se realice la lectura del libro, la investigación 
de palabras no entendidas, el mapa conceptual así como su participación en el equipo. Como la 


evaluación es continua se revisarán las asistencias y los retardos a la clase.'* 


En este caso el maestro está preocupado porque los alumnos cumplan con cada actividad 
sin importar si están aprendiendo o no, establece que revisará «la lectura, la investigación de 
palabras no entendidas, el mapa conceptual y la participación en el equipo»; sin embargo, 
están ausentes los criterios de evaluación, lo que significa que ni él mismo sabe qué es lo que 
valorará para que sus pupilos demuestren que están aprendiendo. Para él, la evaluación con- 
tinua es la permanencia y asistencia a clase, cuando dice: «Como la evaluación es continua se 
revisarán las asistencias y los retardos a la clase».!* La evaluación educativa es una tarea cons- 
tante, debe entenderse como un proceso que se realiza de forma continua y personalizada 
que ayude a la toma de decisiones respecto a los aprendizajes de los alumnos, así como los 
procesos de enseñanza.'"Por lo tanto, la toma de decisiones pedagógicas se puede entender 
como la acción docente sobre el desempeño del estudiante, y se constituye en uno de los 
principales propósitos de la evaluación. 

Ese concepto de evaluación que permea en el profesor en formación, limita que valore 
el proceder de los alumnos; lo que deben de hacer, cómo lo hacen, qué resultados se ob- 
tienen en cuanto a los aprendizajes de los alumnos, cómo preguntan a los adolescentes. La 
forma de trabajar del maestro también limita valorar los resultados de las indicaciones que 
da, cómo las da, cómo las atienden los alumnos, qué ambiente se genera en el aula, qué hace 


para mejorarlo y qué resulta. 


Las estrategias de enseñanza y las formas de organizar al grupo 

El bagaje cultural sobre estrategias de enseñanza de los documentos revisados es limitado. En 
el siguiente fragmento se observa que al principio el autor reconoce sus limitaciones iniciales 
y su forma de enseñanza expositiva: 


15 Juan Jaime Rodríguez Pérez, La diversidad de estrategias mejora el aprendizaje de la geografía con los alumnos 
del primero «C» de la escuela secundaria «Belisario Domínguez», de Morelos Zacatecas (Zacatecas: Centro de 
Actualización del Magisterio, Documento recepcional, 2004), 56-57. 

16 Juan Jaime Rodríguez Pérez, La diversidad de estrategias..., 57. 


17 María Antonia Candela, La evaluación educativa. Escuela básica (México, SEP, 1998). 
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Llamo yo forma tradicional al tipo de maestro que expone su clase, que dicta conceptos 
(cuestionarios) y sobre todo que siempre quiere tener un orden dentro del aula, por lo que 
en mis primeras prácticas era un verdadero desastre. Creo que esto ocurrió en parte por mi 
inexperiencia en el aula, de tal manera que ni llegaba a conocer a mis muchachos y de igual 
manera no les ponía atención; mucho menos de forma individual podía atenderlos de forma 
satisfactoria. !* 

No obstante, después, utiliza otra alternativa para trabajar con los estudiantes como 
cuando usa las preguntas como estrategia de enseñanza y aprendizaje de los alumnos: 


MP: Bueno corten una hoja de su libreta y anoten lo siguiente... 

/En el grupo murmuran y desaprueban la actitud del profe/. 

MP: Arriba de la hoja le van a poner su nombre y número de lista. 

AOS: ¿Qué es un examen profe? 

MP: Algo parecido quiero ver si aprendieron de la clase anterior, guarden su libreta y libro 
solamente tengan su hoja y su pluma, ¿qué es llanura? 

AOS: Espérese, profe... 

MP: Pregunta número dos, ¿qué es meseta?, y menciona alguna característica de esta. 

/El maestro practicante continua dictando las preguntas/. 

MP: tienen 10 minutos para terminar, de acuerdo? 

AOS: Sí, profe...” 


En cuanto al dictado de preguntas, lo hacen indiscriminadamente como en este caso que 
dicta varias preguntas con la intención de identificar los conocimientos adquiridos en la clase 
anterior; sin embargo,se percibe que no hay claridad de lo que busca como profesor pues las 
preguntas se refieren a la memorización de conceptos geográficos por ejemplo cuando les 
pregunta: ¿qué es llanura, qué es meseta? En el siguiente fragmento que presentamos vemos 
cómo el maestro atiende a las interrogantes de los alumnos y cómo es que termina dando la 
respuesta que se supone los alumnos iban a investigar. 


MP: Guarden silencio; es individual esto, ¿está bien? 
/Los alumnos guardan silencio, el maestro se pasea entre las filas vigilando que se conteste 
el cuestionario/. 


AO: Profe, no le entiendo a esta pregunta. 


18 Miguel Carrillo Díaz, El trabajo en equipo para desarrollar habilidades geográficas en primer grado de secundaria 
(Zacatecas: Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas, Documento recepcional, 2004), 13. 


19 Miguel Carrillo Díaz, El trabajo en equipo para desarrollar habilidades ..., 13. 
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MP: A ver, ven al escritorio, para que me digas cuál es. 

AO: Mire, profe, la pregunta siete dice que ¿qué tipo de relieve hay en Zacatecas?, y no sé 
si es cordillera o meseta. 

/Algunos alumnos aprovechan y murmuran entre ellos, el maestro reprende desde el escri- 
torio/ 

MP: Mira, ¿cómo te llamas? 

AO: Ignacio, profe... 

MP: Ah, mira, Ignacio, acuérdate que dijimos que meseta es lo mismo que altiplano y el 


altiplano se encuentra...pero si no te acuerdas siéntate y ahorita te explico bien”. 


Cuando el alumno dice que hay una pregunta a la que no le entiende, y se refiere a: ¿qué 
tipo de relieve hay en Zacatecas?, el maestro le dice «a ver ven al escritorio para que me digas 
cuál es» ya en el escritorio le dice «Ah, mira Ignacio acuérdate que dijimos que meseta es lo 
mismo que altiplano y el altiplano se encuentra...pero si no te acuerdas siéntate y ahorita 
te explico bien.»Entonces podemos ver cómo el docente no regresa la pregunta, no pone 
en conflicto al alumno para que piense y deduzca la respuesta a partir de los conocimientos 
adquiridos en clases anteriores, es decir, la mejor estrategia que pone en juego el docente 
en formación es dar la respuesta con una amplia explicación al respecto, demostrando que el 
único dueño del conocimiento es el practicante, haciendo a un lado uno de los propósitos 
generales de la asignatura Taller de Diseño de Propuestas Didácticas y Análisis del Trabajo 
Docente 1 y II cuando en el propósito general dice: 

b) Propongan secuencias de actividades didácticas en las que consideren el conocimien- 
to del campo disciplinario y el enfoque para la enseñanza de las asignaturas de la especialidad, 
así como las características de los alumnos del grupo; se planteen propósitos precisos y elijan 
formas de trabajo diversificadas, instrumentos y procedimientos de evaluación congruentes, 
así como recursos y materiales educativos adecuados.” 

En este caso, el profesor no aprovecha el conocimiento que tiene de los alumnos para 
diseñar una secuencia didáctica congruente con el enfoque para la enseñanza de la Geogra- 
fía, lo vemos cuando dicta un cuestionario para que todos los alumnos trabajen los mismos 
asuntos y de la misma manera, buscando que demuestren el grado de memorización que 
tienen respecto al uso de los conceptos geográficos; olvidándose de trabajar de manera di- 
versificada con sus alumnos, de acuerdo a las necesidades de cada uno de ellos. 


Pero tampoco tiene presente cuál es su función: se reduce a pedir a los alumnos que 


20 Miguel Carrillo Díaz, El trabajo en equipo para desarrollar habilidades ..., 14 
21SEP, Taller de Diseño de Propuestas Didácticas ..., 11. 
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realicen las actividades sobre lo que tienen que trabajar, creyendo que eso es suficiente para 
que el adolescente se haga del contenido motivo de aprendizaje, olvidándose que ellos son 
los responsables de verificar que los alumnos aprendan y de apoyar a los que presentan ma- 
yores dificultades. 

Veamos ahora este fragmento del análisis de la práctica que hace una maestra en la 
asignatura de Biología; ella misma reconoce la insuficiencia de estrategias para trabajar los 
contenidos de la asignatura: 

Otro de los aspectos en los que he tenido problema, es precisamente con la diversidad 
en las formas de trabajo, ya que al parecer no tengo la capacidad o las estrategias suficientes 
para tratar los contenidos de manera distinta, me han sucedido muchas veces, y precisamente 
es con este grupo de segundo «B» con el cual trabajé. Reconozco que aún me cuesta planear 
actividades congruentes con todo que vayan de acuerdo a las necesidades del grupo; ya que 
frecuentemente utilicé las mismas estrategias de trabajo (cuadros, mapas conceptuales, expo- 
sición, dictado, uso del libro de texto).2 

La maestra identifica que sus dificultades para tratar el contenido tienen que ver con 
planear actividades congruentes con las necesidades del grupo, que frecuentemente utiliza 
las mismas estrategias de trabajo y que no son suficientes para que los alumnos aprendan, 
suena lógico entonces que tampoco pueda relacionarlo con el objeto de estudio identificado 
durante los siguientes periodos de Trabajo Docente. 


La planeación didáctica 

A partir del cuarto semestre de la licenciatura, el alumno tiene la oportunidad de estudiar 
diferentes alternativas de planeación docente desde la asignatura Planeación de la En- 
señanza y Evaluación del Aprendizaje. A la par se le orienta a que conozca las unidades 
didácticas u otra alternativa de trabajo de acuerdo a la especialidad que está cursando, 
desde la asignatura de Observación y Práctica Docente Il, durante el séptimo semestre 
se les invita para que conozcan los planes de trabajo y los proyectos como alternativa 
de planificación docente. De ellos se deriva el conocimiento del plan de clase con todos 
sus elementos y características: datos contextuales, tema, subtema, propósito, formas de 
organizar al grupo, distribución del tiempo, selección de estrategias acordes al modelo 
didáctico adoptado y congruente con los enfoques de la enseñanza de la asignatura, los 
recursos didácticos utilizados y las formas de evaluación que puedan demostrar los apren- 


22 Beatriz Verónica González Trejo, El aprendizaje en un grupo de segundo grado a partir del diseño y aplica- 
ción de una actividad didáctica (Zacatecas: Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas, Documento 
recepcional, 2005), 6. 
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dizajes de los alumnos. En la siguiente planeación, observamos la dificultad para articular 


los elementos enunciados: 


DISEÑO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA. 

Introducción a la unidad. 

Europa 

Propósito. 

Que los alumnos ubiquen en el continente las naciones que los conforman, conozcan sus 
principales características y sean capaces de establecer entre ellas relaciones comparativas en 
cuanto a extensión, población y producción económica. Se atenderán las nociones de relación y 
la de diversidad 

Contenidos implicados. 

Conceptos: población, agricultura y ganadería, actividades pesqueras, explotación forestal, 
minería e industria e indicadores socioeconómicos de desarrollos. 

Procedimientos: Elaboración de mapa conceptual y trabajo en equipo. 

Valores: que le den importancia a la influencia que ha tenido este continente a nivel mundial. 


DESARROLLO DE LA UNIDAD 

Estrategias de enseñanza y aprendizaje. 

La primera actividad es descripción de la lectura y la elaboración del mapa conceptual. 

La segunda actividad es de formar equipos para ubicar los países que les correspondan. 

La tercera actividad es la de exponer ante el grupo sus países y señalarlos en un mapa grande. 

Temporización: son 6 módulos repartidos en dos semanas, del 24 de mayo al 4 de junio. 

Orientaciones metodológicas: Con la ayuda de un diccionario, consultarán las palabras que 
no se entienden para armar el mapa conceptual de la lectura del libro. Se organizarán equipos 
para que expongan en un mapa grande, los países que les correspondan frente a sus demás com- 
pañeros, diciendo la capital y el nombre de Estos. 

Descripción de las actividades. 

Leer la lectura de las páginas 148 y 149. 

Subrayar las ideas principales y las palabras que no entiendan. 

Consultar en el diccionario qué significan las palabras que se encuentran en la lectura. 

Hacer la elaboración de un mapa conceptual en forma individual. 

Organizaré 6 equipos de 5 integrantes cada uno, para repartir los países de Europa y que los 
expongan en un mapa que se colocará en el pizarrón. 

Expondrán frente al grupo cada equipo los países que les corresponden. 

Cuando esté terminado el mapa grande se exhibirá a los demás grupos el trabajo realizado. 


Actividades de evaluación. 
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Revisar los trabajos efectuados en clase: que se realice la lectura del libro, la investigación 
de palabras no entendidas, el mapa conceptual así como su participación en el equipo. Como la 


evaluación es continua se revisarán las asistencias y los retardos a la clase.? 


En la planeación de esta unidad didáctica se hacen evidentes varios obstáculos; es una 
planeación que no incluye argumentos como se establece en los documentos normati- 
vos, no está de acuerdo al enfoque, él le llama estrategias de enseñanza a tres actividades 
«La primera actividad es descripción de la lectura y la elaboración del mapa conceptual, 
la segunda actividad es de formar equipos para ubicar los países que les correspondan 
y la tercera actividad es la de exponer ante el grupo sus países y señalarlos en un mapa 
grande». Está claro que confunde actividad con estrategia, omite tocar los asuntos no- 
dales de su planeación como lo que establece en el propósito de la unidad: «Que los 
alumnos ubiquen en el continente las naciones que los conforman, conozcan sus prin- 
cipales características y sean capaces de establecer entre ellas relaciones comparativas en 
cuanto a extensión, población y producción económica. Se atenderán las nociones de 
relación y la de diversidad»; en ninguna de las actividades ni estrategia habla de estos 
asuntos, da por hecho que los estudiantes los tocarán cuando expongan los países que 
les corresponden. 


La organización escolar y su impacto para el logro de los aprendizajes 

A partir del siguiente fragmento, podemos afirmar que al docente en formación le cuesta 
trabajo identificar la vida cotidiana de la escuela secundaria,” pues no tiene información 
respecto a lo que sucede dentro de la escuela y las implicaciones en los aprendizajes que trata 
de promover dentro del aula: 


La escuela cuenta con un número de alumnos muy reducido, que en su totalidad suman 260, la 
plantilla de maestros son un total de 24 docentes, de los cuales, 19 son para las asignaturas y 5 para 
las tecnologías, el personal de apoyo se conforma de 7 para la administración, 2 para prefectura, 1 
doctor, 6 intendentes, 2 de trabajo social, 1 orientador, 1 bibliotecario, el director y subdirector. 
En total la escuela cuenta con 12 grupos, 4 para primero, 4 para segundo y 4 para tercero, con 
denominación A, B, C, y D en cada grado respectivamente. 

De acuerdo a la infraestructura escolar de la escuela le falta mucha, ya que los grupos son 
generalmente de 20 alumnos, en cuanto a las tecnologías la escuela cuenta con 5 talleres que son: 


23 Juan Jaime Rodríguez Pérez, La diversidad de estrategias..., 57. 


24 Eliott citado en Adriana Piedad García Herrera, «La instrumentación metodológica»..., 39-77. 
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taquimecanografía, turismo, corte y confección y dibujo técnico; entre otros espacios se encuen- 
tra la plaza cívica, el local de la cooperativa escolar, los servicios sanitarios, área administrativa y 
un laboratorio de uso múltiple. 

Este centro se fundó durante la administración del profesor Guadalupe Cervantes Corona, 
por la demanda de la educación básica. 

La escuela se ha enfrentado a dos grandes problemas, la deserción y la disminución de aspi- 
rantes, antes a los futuros alumnos se les daban cursos y realizaban su examen de admisión para 


poder pertenecer a la escuela, ahora solo necesitan matricularse y estar dentro de ella.” 


El autor se centra en la descripción de las condiciones de la institución y la infraestructura 
que la conforma, no hay indicios sobre el impacto que esto tiene en los aprendizajes de los 
alumnos. Entre otros aspectos también necesita conocer qué es lo que sucede al entrar a la 
escuela, los horarios de entrada y salida, las ausencias de los alumnos y de los maestros, cómo 
organizan la entrada, la salida, la puntualidad, la asistencia; los tiempos dedicados a las clases, 
interrupciones, suspensiones, alumnos fuera de las aulas; por qué los sacan, qué hacen cuan- 


do esto ocurre, qué se aborda durante las sesiones de asesoría. 


CONCLUSIONES 

Después de recuperar cada una de las categorías trabajadas a lo largo del documento, e iden- 
tificados los obstáculos para el desarrollo de los rasgos del perfil de egreso de los estudiantes 
de la Licenciatura en Educación Secundaria en distintas especialidades del Plan de Estudios 
1999, entre 1999 y 2005, se reitera que si bien hacemos un análisis diacrónico y dicho plan 
está en finiquito, aquí recuperar los obstáculos enfrentados por las primeras generaciones de 
dicho Plan permite comprender, en parte, los avatares sufridos ante la implementación de 
reformas curriculares y proyectar las posibles dificultades en la implementación inicial del 
Plan de Estudios de la Licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje de ... en Educación Se- 
cundaria, así como asegurar el logro del perfil de docente idóneo para el ingreso al servicio 
profesional docente. 

Entre las áreas de oportunidad detectadas encontramos la necesidad de implementar 
estrategias a lo largo de la licenciatura para garantizar que los normalistas conozcan a los 
adolescentes de los grupos que atienden. Es importante que el estudiante normalista sepa 
cómo son sus alumnos, sus facultades, sus limitaciones, qué tipo de manifestaciones intelec- 
tuales reflejan al estar trabajando en actividades de aprendizaje, cuáles son sus conductas ante 
25 Manuel Gaytán Hernández Gaytán, Cuáles son las causas que originan el mal comportamiento de los adoles- 


centes del grupo de 10. «D» de la escuela «Margarita Maza de Juárez» (Zacatecas: Centro de Actualización del 
Magisterio en Zacatecas, Documento recepcional, 2004), 4-5, 
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determinadas actividades de enseñanza de la asignatura, cómo se interrelacionan los alumnos 
al interior del grupo, cuáles son los conocimientos de la asignatura que poseen, cuáles sus 
habilidades y sus competencias para aprender, cómo aprendieron los conocimientos de la 
especialidad con los que cuentan, las dificultades que tuvieron para adquirirlos, lo que no han 
podido resolver para adquirir los aprendizajes que los normalistas les presentan, las diferen- 
cias individuales que conocen de ellos en lo afectivo, intelectual, económico, etc., es decir, 
tener un perfil del grupo y la situación que guardan en lo individual y lo grupal. Asimismo, 
es importante lograr que los normalistas manejen las metodologías de planeación acordes 
a la disciplina en que se forman y sus enfoques didácticos; hagan operativo el enfoque que 
se propone al trabajar cada contenido temático de la asignatura, en qué teoría encontrar las 
respuestas al respecto, en qué autores, cómo entender y aplicar las ideas trabajadas por otros. 
Un hallazgo importante secundario a esta indagación es que al recuperar la evidencia 
de los documentos recepcionales que se encuentran al público en la biblioteca de la propia 
institución, la mayoría de los títulos de los ensayos hace referencia a cuestiones pedagógicas 
de carácter general como: las actividades y su organización como parte central de la planea- 
ción; hace poca referencia a la especialidad propia en la que se formaron, esto indica que es 
posible hacer un estudio que dé cuenta de en qué medida los egresados de una especialidad 
específica, dentro del periodo abarcado, reflejan o no el conocimiento de un saber discipli- 
nar específico y su didáctica. Otra aspecto a analizar, también, más adelante es el referente 
al proceso metodológico que siguen los alumnos para analizar la propia práctica docente. 
Reiteramos aquí que lo que hemos expuesto es un avance de una investigación macro 
que pretende comprender cuáles son los obstáculos epistemológicos de los docentes en for- 
mación de las primeras generaciones, egresados de la Licenciatura en Educación Secundaria 
con el fin de ser una aportación a los estudios historiográficos que pretenden comprender el 


devenir de las instituciones formadoras de docentes desde sus actores y sus prácticas educativas. 
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INTRODUCCIÓN 

El docente es la persona responsable de la instrumentación adecuada para que los alumnos 
adquieran conocimientos factuales, conceptuales, procedimentales y actitudinales. El pre- 
sente texto pretende mostrar una estrategia didáctica para medir el nivel de logro o desem- 
peño de los alumnos normalistas en el último año de la formación inicial de acuerdo a los 
rasgos deseables del perfil de egreso del Plan de Estudios 1999. Licenciatura en Educación 
Secundaria (LES), Especialidad: Matemáticas, del Centro de Actualización del Magisterio 
(CAM), en Zacatecas. 

Bajo este contexto y ante los retos imperantes establecidos en la Ley General de Servicio 
Profesional Docente (LGSPD), a través de la cual la formación de los futuros docentes de 
educación secundaria está siendo valorada por el Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación (INEE), para determinar si son idóneos o no en desempeñar la profesión para 
la que se prepararon, se nos presentan grandes desafíos. Esta condición exige que los que 
nos desempeñamos en el CAM preparemos profesionales con las competencias! suficientes 


para acreditar las evaluaciones nacionales y para tener la posibilidad de acceder a una plaza 


1 Entiéndase por competencias como «la capacidad de responder a diferentes situaciones, e implica un saber 
hacer (habilidades) con saber (conocimiento), así como la valoración de las consecuencias de ese hacer (valo- 
res y actitudes)» (SEP, Plan de estudios 2011. Educación Básica (México: Edición de autor), 29. 
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de docente. Es así que surge este proyecto denominado «El portafolio de evidencias como 
estrategia para evaluar y mejorar el desempeño docente de los alumnos de Matemáticas en el 
último año de su formación inicial». 

Éste tiene como propósito general presentar una propuesta didáctica para el uso del 
portafolio de evidencias de aprendizaje con el fin de lograr que el 100% de los estudiantes 
del Programa Educativo de Matemáticas en su último año de formación inicial consolide 
los conocimientos y habilidades propios de su profesión docente, demostrar capacidad para 
utilizarlos en situaciones didácticas y lograr el nivel II de desempeño en el examen nacional 
para el ingreso a la educación básica. 

El documento consta de tres apartados, en el primero titulado exponemos aspectos 
generales del proceso de evaluación para el ingreso a la educación básica y la relación que 
existe entre las competencias del perfil de egreso de los estudiantes de la LES y los princi- 
pios pedagógicos del Plan de estudios 2011. Después presentamos un estudio estadístico 
de los resultados que ha arrojado la Evaluación Nacional para el Ingreso a la Educación 
Básica (ENIEB), aplicada a la generación 2011-2015 del PE de matemáticas. Esta inves- 
tigación descriptiva? permite recolectar, detectar y compararla situación problemática 
que nos interesa atender, posteriormente, acotar las actividades para el diseño del porta- 
folio de evidencias. 

Cabe aclarar aquí que en el concurso de oposición para el ingreso a la educación básica 
llevado a cabo en julio de 2015, el 100% de los alumnos de la generación estudiada ha re- 
sultado idóneo; este resultado es motivo de orgullo y satisfacción no solo para los maestros 
que contribuyeron a la formación inicial de los ahora profesores, sino para la Institución en 
general, pero también nos compromete a preguntarnos cómo nuestra intervención docente 
ha contribuido a ello y sistematizar dicho proceso de forma rigurosa. 

En el segundo apartado, mostramos las bases conceptuales que sustentan el proyecto 
y la descripción de cada uno de los apartados, productos y rúbricas de evaluación que 
van a conformar el portafolio de evidencias, considerándolo como un proceso metodo- 
lógico de aprendizaje para los estudiantes normalistas, mismo que permite la autoeva- 
luación de su proceso de aprendizaje a través de la revisión de las evidencias recuperadas 
en el último año de formación inicial. Según García, también «se utiliza como método 


de evaluación y a su vez, como una herramienta para el pensamiento reflexivo, pero 


2 Investigación descriptiva: busca especificar las propiedades, características y perfiles de personas, grupo, 
comunidades, procesos, objetos, o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis. Roberto Hernández 
Sampieri, Carlos Fernández-Collado y Pilar Baptista Lucio. Metodología de la investigación (México: Mc 
Graw-—Hill. México, 2006). 
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no solo de los alumnos en etapas escolares, sino también en la formación inicial de sus 
profesores».? 

En el último apartado exponemos los conocimientos que nos ha aportado el diseño 
del proyecto, las ventajas de implementar el portafolio de evidencias, los retos y alcances al 
conocimiento, con deseos de preparar a los mejores maestros de Matemáticas en educación 
secundaria. 

Sin duda alguna existen estrategias didácticas para desempeñar la tarea de un profesor 
que asesora a estudiantes que cursan el último año de su formación inicial en la Licenciatura 
en Educación Secundaria con especialidad en Matemáticas, algunos documentos que dan 
evidencia de ello son los siguientes. 

Dino y Tobón mencionan que el portafolio es utilizado como un proceso de Titulación 
en las escuelas normales de México en el último año de formación inicial; esto implica que el 
futuro docente reflexione y analice su formación y desarrollo de competencias profesionales, 
vinculándolas con su práctica docente. Ellos determinan seis ejes de metodología del porta- 
folio: selección de las competencias, determinación de las evidencias, sistematización de las 
evidencias, evaluación, reflexión y análisis, socialización y titulación; definen el portafolio 
de evidencias desde el enfoque socioformativo como un proceso que articula la didáctica con 
la evaluación. 

En conclusión, mencionan que el portafolio de evidencias es una estrategia que se puede 
abordar desde diferentes enfoques y modelos. Desde la socioformación, se enfatiza en asumir 
el portafolio como un proceso para desarrollar, evaluar y acreditar el talento humano por 
medio de la obtención, organización, análisis y mejora continua de las evidencias a través 
de la metacognición, que den cuenta de la resolución de problemas del contexto mediante 
la colaboración y se enfoca en el desarrollo del talento a partir del mejoramiento continuo 
de las evidencias.* 

En el mismo plano, Murillo, al trabajar con el uso y aplicación de un portafolio, lo con- 
sidera una herramienta didáctica para evaluar las competencias del maestro y del alumno; 
comenta que en el caso de la evaluación docente, particularmente, es importante confor- 


mar comisiones de evaluadores, incluir la participación de pares externos e incluir diversos 


3 Leonor Cecilia Margalef García. «Nuevas tendencias en la evaluación: propuestas metodológicas alter- 
nativas» En Revista de Orientación Pedagógica, Vol. 49, núm. 2 (1997): 134. https://dialnet.unirioja.es/servlet/ 
articulo?codigo=54557 (Fecha de consulta: 25 de febrero de 2019). 


4 Laura Irene Dino Morales y Sergio Tobón, «El Portafolio de evidencias como una modalidad de titu- 
lación en las escuelas normales». En IE Revista de Investigación Educativa de la REDIECH. Vol 8, núm. 14 
(2017) https://www.redalyc.org/jatsRepo/5216/521653267016/521653267016.pdf (Fecha de consulta: 30 de 
noviembre de 2018). 
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elementos que favorezcan la integralidad del proceso: valoración de estudiantes, y la suya 
propia, es decir, una autoevaluación.? 

En este sentido, nuestra propuesta consiste en considerar el portafolio de evidencias 
como parte del proceso formativo de los estudiantes normalistas, que les permita tener un 
amplio dominio de las habilidades y conocimientos, mismos que contribuyen a aprender a 
reflexionar a partir de las evidenciar recabadas, antes, durante y después del trabajo realizado, 
favoreciendo el dominio de los indicadores establecidos en los PPI para el ingreso al SPD, 
considerando que si bien en otros planes de estudio ya se ha trabajado con él, el Plan 1999 


no lo considera como instrumento de titulación. 


PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 

LA EVALUACIÓN AL DESEMPEÑO DOCENTE Y LA FORMACIÓN INICIAL DOCENTE 

De acuerdo con la LGSPD y los lineamientos que norman la evaluación del ingreso a la 
educación básica, es facultad de la Secretaría de Educación Pública (SEP), a través del INEE, 
garantizar que las personas que ingresen al servicio público educativo sean idóneas, término 
aplicado a los sustentantes que están en las condiciones óptimas para ejercer la profesión 
docente o técnico docente.* Los aspirantes presentan dos exámenes: Conocimientos y ha- 
bilidades para la práctica docente (CyHPD) y Habilidades intelectuales y responsabilidades 
ético-profesionales (HIyREP); requieren obtener 100 puntos mínimamente en cada uno de 
los instrumentos de evaluación para alcanzar el nivel 11 de desempeño y ser considerados 
idóneos. 

El examen nacional de CyHPD, «evalúa el nivel de domino sobre los contenidos y los 
enfoques de enseñanza propios del nivel o disciplina, además de las capacidades y habilidades 
para la intervención didáctica»,” en éste se evalúan las dimensiones 1 y 2 del perfil de do- 
centes y técnicos docentes de manera diferenciada: «Dimensión 1: Un docente que conoce a 
sus alumnos, sabe cómo aprender y lo que deben aprender» y «Dimensión 2: Un docente que 
organiza y evalúa el trabajo educativo y realiza una intervención didáctica pertinente».* 

La prueba de HIyREP, «evalúan las habilidades intelectuales del docente, sus capaci- 
dades para la comunicación, el estudio, la reflexión y la mejora continua de su práctica, así 


5 Gabriela Murillo Sancho. «El portafolio como instrumento clave para la evaluación en educación supe- 
rior». En Actualidades Investigativas en Educación, vol. 12, núm. 1 (2012): 1-23. 


6 Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión, Ley General del Servicio Profesional Docente. (México: 
Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión, 11 de septiembre de 2013). 


7 SEP, Etapas, aspectos, método e instrumento. Proceso de la Evaluación del Desempeño Docente. Educación bá- 
sica (México, Edición de autor, 2016), 9. 


8 SEP, Etapas, aspectos, método e instrumento..., 9. 
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como las actitudes necesarias para el ejercicio de la profesión docente, la gestión escolar y 
los vínculos con la comunidad, así como sus responsabilidades éticas y legales».” En éste se 
evalúan las dimensiones 3, 4 y 5 del perfil de docentes.!" 

Después de conocer los aspectos generales de la evaluación, nos preguntamos qué rela- 
ción existe entre las asignaturas y actividades de estudio que constituyen la malla curricular 
del Plan de estudios 1999 de la LES y las dimensiones de los exámenes de CyHPD y HI- 
yREP. Aquí afirmamos que existe una relación estrecha entre las dimensiones y las compe- 
tencias del perfil de egreso de la LES.'!A continuación, en la Tabla 1 se muestra la relación 


entre los dos componentes mencionados: 


TaBLA 1. CUADRO COMPARATIVO ENTRE LAS DIMENSIONES Y PARÁMETROS DEL EXAMEN NACIONAL 


PARA EL INGRESO A La EDUCACIÓN BÁSICA Y LOS RASGOS DEL PERÁIL DE EGRESO DE La LES 


RASGOS DEL PERFIL DE 


ASPECTOS A EVALUAR EN LOS EXÁMENES NACIONALES” EGRESO (PLAN DE ESTU- 
DIOS 1999) 


Examen nacional de conocimientos y habilidades 
para la práctica docente 


Dimensión del perfil Parámetros 


1. Un docente que conoce a sus 1.1 Reconoce los procesos de desarrollo + Dominio de los 
alumnos, sabe cómo aprenden y lo y de aprendizaje de los alumnos propósitos y los 
que deben aprender contenidos de la 
educación secun- 
daria. 
1.2 Identifica los propósitos educativos 
y el enfoque didáctico de la asignatura 
que imparte 


1.3 Reconoce los contenidos de estudio 
de la asignatura que imparte. 


9 SEP, Etapas, aspectos, método e instrumento...., 10. 

10 «Dimensión 3: Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente para apoyar a 
los alumnos en su aprendizaje»; «Dimensión 4: Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas 
inherentes a su profesión para el bienestar de los alumnos»; «Dimensión 5: Un docente que participa en el 
funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta el vínculo con la comunidad para asegurar que todos los alum- 
nos concluyan con éxito su escolaridad». SEP, Etapas, aspectos, método e instrumento..., 10. 


11 SEP, Licenciatura en Educación Secundaria, Plan de Estudios 1999 (México: Edición de autor, 2002). 


12 SEP. Etapas, aspectos, método e instrumento... 


2. Un docente que organiza y eva- 
lúa el trabajo educativo y realiza 
una intervención didáctica perti- 


nente. 
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2.1 Define formas de organizar la in- 
tervención docente para el diseño y el 
desarrollo de situaciones de aprendiza- 
je. 

2.2 Determina cuándo y cómo diversi- 
ficar estrategias didácticas. 


2.3 Determina estrategias de evalua- 
ción del proceso educativo con fines de 
mejora. 


2.4 Determina acciones para la crea- 
ción de ambientes favorables al apren- 


dizaje en el aula y en la escuela. 


Examen nacional de habilidades intelectuales y responsabilidades 


ético-profesional 
Dimensión del perfil 


3. Un docente que se reconoce 
como profesional que mejora con- 
tinuamente para apoyar a los alum- 
nos en su aprendizaje. 


4. Un docente que asume las res- 
ponsabilidades legales y éticas in- 
herentes para el bienestar de los 


alumnos. 


Parámetros 


3.1 Explica la finalidad de la reflexión 
sistemática sobre la propia práctica. 


3.2 Considera al estudio y al aprendi- 
zaje profesional como medios para la 


mejora de la práctica educativa. 


3.3 Se comunica eficazmente con sus 
colegas, los alumnos y sus familias. 


4.1 Reconoce que la función docente 
debe ser ejercida con apego a los fun- 
damentos legales, los principios filosó- 
ficos y las finalidades de la educación 


pública mexicana. 


4.2 Determina acciones para establecer 
un ambiente de inclusión y equidad 
en el que todos los alumnos se sienten 
respetados, apreciados, seguros y con 


confianza para aprender. 


+ Competencias didác- 
ticas 


» Habilidades intelec- 
tuales específicas. 


* Identidad profesional 
y ética. 


+ Capacidad de percep- 
ción y respuesta 
a las condiciones 
sociales del entorno 
de la escuela. 
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4.3 Reconocer la importancia de que el 
docente tenga altas expectativas sobre 
el aprendizaje de todos sus alumnos. 

4.4 Reconoce el sentido de la interven- 
ción docente para asegurar la integri- 
dad de los alumnos en el aula y en la 


escuela, y un trato adecuado a su edad. 


5. Un docente que participa en el 5.1 Distingue los factores asociados a la 
funcionamiento eficaz de la escuela gestión escolar que contribuye a la cali- 
y fomenta su vínculo con la comu- dad de los resultados educativos. 

nidad para asegurar que todos los 

alumnos concluyan con éxito su 

escolaridad. 


5.2 Reconoce acciones para aprovechar 
los apoyos que brindan padres de fami- 
lia e instituciones cercanas a la escuela 
para la mejora de los aprendizajes. 


5.3 Reconoce las características cultu- 
rales y lingiísticas de la comunidad y 


su vínculo con la práctica educativa. 
Fuente: Elaboración propia. 


Analizando los indicadores de las cinco dimensiones y las competencias que definen el perfil 
de egreso de la LES, del Plan de estudios 1999, afirmamos que en esencia están relacionados, 
sin corresponder de manera exclusiva uno a uno, pero finalmente el ENISPD evalúa las ha- 
bilidades, conocimientos, actitudes y valores del nuevo profesor de educación secundaria”. 

Además de la relación entre esos dos documentos, hemos identificado que igualmente 
estos instrumentos miden el dominio y la aplicación de los principios pedagógicos que rigen 


el desarrollo curricular en su sentido amplio del Plan de Estudios 2011 de Educación Básica: 


1.1 Centrar la atención en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje. 
1.2 Planificación para potenciar el aprendizaje. 


1.3 Generar ambientes de aprendizaje. 


13 Véase las competencias de los cinco grandes campos: habilidades específicas, dominio de los propósitos y 
contenidos de la educación secundaria, competencias didácticas, identidad profesional y ética, y capacidad 
de percepción y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela. SEB Licenciatura en Educación 
Secundaria, Plan de Estudios 1999 (México: Edición de autor, 2002), 9-13. 
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1.4 Trabajar en colaboración para construir el aprendizaje. 

1.5 Poner énfasis en el desarrollo de competencias, el logro de los estándares curriculares y los 
aprendizajes esperados. 

1.6 Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje. 

1.7 Evaluar para aprender. 

1.8 Favorecer la inclusión para tender la diversidad. 

1.9 Incorporar temas de relevancia social. 

1.10 Renovar el pacto entre el estudiante, el docente, la familia y la escuela. 

1.11 Reorientar el liderazgo. 

1.12 La tutoría y la asesoría académica a la escuela. (SEP, 2011, pp. 26-37)'* 


Consideramos que los estudiantes normalistas tienen posibilidades de obtener una puntua- 
ción satisfactoria porque existe una estrecha relación entre lo que conocen, aplican y eva- 
lúan, es así que creemos que la implementación de un portafolio de evidencias en el último 
año de formación inicial permitirá a los alumnos normalistas identificar y desarrollar habi- 
lidades y conocimientos para mejorar la práctica docente, y en consecuencia obtener 100% 
de la idoneidad en el ENISPD. 

Como antecedente a la propuesta didáctica aquí presentada, hemos realizado una inter- 
pretación estadística de los resultados que ha obtenido la generación 2011-2015, recupera- 
dos de las listas de prelación que está publicada en el portal de la Secretaría de Educación de 
Zacatecas (SEDUZAC), porque será un referente objetivo para identificar fortalezas y áreas 


de oportunidad en la formación inicial. 


14 SEP, Plan de estudios 2011, 26-37. 
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Gráfica 1. PUNTUACIÓN TOTAL EN LOS DIFERENTES INSTRUMENTOS DE La EVALUACIÓN NACIONAL 
PARA EL ÍNGRESO A La EDUCACIÓN BÁSICA DE LOS EGRESADOS DE LA LES, MATEMÁTICAS, 
GENERACIÓN 2011-2015 


1 Conocimientos y habilidades para la práctica docente 


1 Habilidades intelectuales y tesponsabilidades ético profesional 


125 123 
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Fuente: Elaboración propia a partir de los Resultados Globales del Proceso de Evaluación para el Ingreso a 
la Educación Básica Ciclo Escolar 2015-2016.** 


En la Gráfica 1 observamos que todos los egresados están por encima de los 100 puntos en los 
dos instrumentos de evaluación, por eso son idóneos; además que alcanzan un puntaje más 
alto en el examen CyHPD, lo que significa que poseen mayor conocimiento sobre cómo 
aprenden y lo que deben aprender los alumnos de educación secundaria en la asignatura de 
Matemáticasde acuerdo al enfoque didáctico, es decir, logran que los alumnos de secundaria 
aprenden matemáticas a través de la resolución de problemas que despiertan su interés, po- 
niendo en juego el pensamiento crítico, reflexivo y argumentativo; con la finalidad de que 
construyan conocimientos y habilidades con sentido y significado. 

Asimismo, organiza el contenido matemático en los tres ejes: Sentido numérico y pen- 
samiento algebraico, Forma espacio y medida y Manejo de la información, sugeridos en 


el programa de estudio de educación secundaria de matemáticas. De éstos «se desprenden 


15 SEDUZAC, Resultados globales del proceso de evaluación para el ingreso a la educación básica ciclo escolar 
2015-2016, disponible en: http://201.175.44.214/5SNRSPD/Basica2015/ResultadosBasicalngreso/Consulta- 
Publica.aspx (Fecha de consulta: 19 de noviembre de 2018). 
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varios temas y para cada uno hay secuencia de contenidos que van de menor a mayor difi- 
cultad. Los temas son grandes ideas matemáticas cuyo estudio requiere un desglose más fino 
(contenidos)»'* y evaluarlos a través de una intervención didáctica pertinente. 

En el caso del examen HIyREP los estudiantes obtienen entre 102 a 110 puntos, por lo 
menos 2 puntos abajo del resultado alcanzado en el examen CyHPD; por lo que pudiéramos 
pensar que las áreas de oportunidad son: la modificación de su práctica docente a partir de la 
reflexión sistemática, el conocimiento profundo del contenido de los documentos normati- 
vos como la Ley general de Educación, del Artículo tercero Constitucional, de la Ley gene- 
ral de servicio profesional docente aplicados en la solución de situaciones reales en el ámbito 
educativo; y, por último, identificar su influencia como profesores en el funcionamiento 
eficaz de la escuela para promover que sus estudiantes concluyan con éxito su escolaridad. 


GRÁfiCA 2. NIVEL DE DESEMPEÑO OBTENIDO EN La EVALUACIÓN NACIONAL PARA EL ÍNGRESO A LA 


EDUCACIÓN BÁSICA POR LOS EGRESADOS DE LA LES, MATEMÁTICAS, GENERACIÓN 2011-2015 


15.38 


É"«NIMA »NIIDTIB NIC 


Fuente: Elaboración propia a partir de los Resultados Globales del Proceso de Evaluación para el Ingreso a 
la Educación Básica Ciclo Escolar 2015-2016. 


Del 100% de los evaluados, el 61.53% está en el grupo de desempeño A, que es asignado a 
los sustentantes que obtiene un nivel III en ambos instrumentos de evaluación, esto significa 
que «poseen dominio suficiente y organizado de los conocimientos y habilidades, demues- 
tran una amplía capacidad para utilizarlos en una diversidad de situaciones didácticas». '"Este 
nivel es el más alto que puede ostentar los solicitantes, por lo tanto, es conveniente recono- 
cerlo como una fortaleza en la formación de los educandos. 


16 SEP. Programas de estudio 2011. Guía para el maestro. Educación Básica Secundaria. Matemáticas (México, 
segunda edición, 2013), 26. 


17 SEP, Criterios de ingreso al Servicio Profesional Docente (México: Edición de autor, 2015). 
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El 23.07% está en el grupo B, es decir, logran un nivel II y un nivel II en cualquiera 
de los instrumentos de evaluación. En esta ocasión los tres alumnos que se ubican en este 
parámetro sacan el nivel más bajo en el examen de HIyREP, en las dimensiones 3, 4 y 5, 
donde se juzga los conocimientos que están relacionados con las competencias de identidad 
profesional y ética y capacidad de percepción y respuesta al entorno. 

Los dos alumnos que restan (15.38%) están en el grupo C, porque obtienen un nivel II 
de desempeño en ambos instrumentos de evaluación, esto significa que «los sustentantes de- 
muestran dominio suficiente y organizado de los conocimientos y habilidades que se juzgan 


indispensables para un adecuado desempeño docente».!* 


Gráfica 3. PUNTAJE POR DIMENSIÓN EN EL EXAMEN CyHPD POR PARTE DE LOS EGRESADOS DE LA LES, 


MATEMÁTICAS, GENERACIÓN 2011-2015 
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Fuente: Elaboración propia a partir de los Resultados Globales del Proceso de Evaluación para el Ingreso a 
la Educación Básica Ciclo Escolar 2015-2016. 


En la dimensión 1 el 100% consigue la menor puntuación en relación a la dimensión 2; po- 
dríamos afirmar que es consecuencia de la formación inicial que han recibido;es decir, han 
desarrollado la competencia para plantear «situaciones problemáticas que hacen pertinente 
el uso de las herramientas matemáticas que se pretenden estudiar, así como los procesos que 


siguen los alumnos para construir conocimientos»'”,de acuerdo a los indicadores del instru- 


18 SEP, Criterios de ingreso al Servicio Profesional Docente, 6. 


19 SEP. «Las estrategias y los instrumentos de evaluación desde el enfoque formativo». En Herramientas para 
la evaluación en la educación básica. núm. 4 (2013), 19. 
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mento de evaluación refleja que los estudiantes del CAM deben fortalecer las competencias 
de la primera, es decir, conocer el nivel cognitivo de los alumnos de secundaria y sus proce- 
sos de aprendizaje de las matemáticas y mantener o consolidar las de la segunda dimensión. 
La Tabla 2 contiene los indicadores de la dimensión 1 y 2 para conocer específicamente los 


aspectos valorados. 


TaBLA 2. INDICADORES EVALUADOS EN LA DIMENSIÓN 1 Y 2 DEL PERÁIL DOCENTE 


PROPUESTO POR LA LGSPD 


Dimensión 1 Dimensión 2 
Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cómo Un docente que organiza y evalúa el trabajo educativo 
aprenden y lo que debe aprender y realiza una intervención didáctica pertinente 
a) Identificar aspectos fundamentales de los pro- a) Diseña situaciones didácticas para el aprendizaje 
cesos de desarrollo y aprendizaje de los alum- de los contenidos de acuerdo con el enfoque de 
nos del nivel educativo. las matemáticas e identifica diversas formas de or- 


ganización de acuerdo con la finalidad de las ac- 
tividades. 


b) Reconocer la influencia del entorno familiar,  b) Analiza las actividades que propicia que pensa- 
social y cultural en los procesos de aprendi- miento crítico y reflexivo. 


zaje. 


c) Atender las necesidades e intereses de los  c) Seleccionan los materiales y recursos adecuados 


alumnos. para el logro de los aprendizajes esperados. 
d) Distinguir los propósitos educativos y el enfo-  d) Distinguen estrategias para lograr que los alum- 
que didáctico de las matemáticas. nos se interesen e involucren en las situaciones de 
aprendizaje. 


e) Reconocer formas de intervención docente, e) Reconocen formas de intervención docente para 
apegados a los enfoques didácticos, que fa- lograr que los alumnos sistematicen, expliquen y 
vorecen la construcción de conocimientos a obtengan conclusiones. 
partir de lo que saben los alumnos. 


f) Identificar los contenidos de la asignatura a  f) Explican y ejemplifican cómo la evaluación for- 
impartir, según el currículo vigente, la pro- mativa contribuye al aprendizaje de los alumnos y 
gresión de los contenidos educativos y aspec- al mejoramiento de la intervención docente. 
tos generales de los campos del conocimiento 


en que se inscriben los contenidos educativos. 
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g) Determinan instrumentos de evaluación con- 
gruentes con el tipo de información que requiere 


sobre el desempeño de los alumnos. 


Fuente: Elaboración propia a partir de los documentos normativos emitidos por la SEP.” 


Los puntajes alcanzados en el segundo instrumento en cada una de las dimensiones se ob- 


servan en la siguiente gráfica. 


Gráfica 4. PUNTAJE POR DIMENSIÓN EN EL EXAMEN HIyREP POR PARTE DE LOS EGRESADOS DE La LES, 


MATEMÁTICAS, GENERACIÓN 2011-2015 
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Fuente: Elaboración propia a partir de los Resultados Globales del Proceso de Evaluación para el Ingreso a 
la Educación Básica Ciclo Escolar 2015-2016. 


Analizando la información, por un lado, la dimensión 4 es la que refleja los mejores re- 
sultados correspondientes a las habilidades que tienen que ver con el reconocimiento de 
las responsabilidades legales, éticas, inherentes a su profesión, es decir «reconocen de qué 
manera están presentes los principios filosóficos de la educación, determinan acciones para 
establecer ambientes de inclusión y equidad e identifican formas de intervención docente 
para asegurar la integridad de los alumnos en el aula».*Por otro lado, en las dimensiones 
3 y 5 sacan los puntos más bajos, salvo el último alumno de las lista de prelación. De los 13 
alumnos, 9 obtienen un menor puntaje en la dimensión 5. Ello indica que en el CAM hemos 
de fortalecer el desarrollo de los elementos que componen las dimensiones 3 y 5, mostrados 


en la siguiente tabla. 


20 SEP. Etapas, aspectos, método e instrumento... 


21 SEP. Etapas, aspectos, método e instrumento..., 80. 
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TABLA 3. INDICADORES EVALUADOS EN LA DIMENSIÓN 3 Y 5 DEL PERÁIL DOCENTE PROPUESTO 
POR LA LGSPD 


Dimensión 3 
Un docente que se reconoce como profesional 
que mejora continuamente para apoyar 
a los alumnos en su aprendizaje. 


Reconocer que la reflexión sistemática sobre la 
propia práctica implica el análisis de su desem- 
peño y su incidencia en el aprendizaje de los 


alumnos. 


Identificar acciones para incorporar nuevos co- 
nocimientos y experiencias al acervo con que 


cuenta y traducirlos en estrategias de enseñanza. 


Reconocer cuándo es necesario acudir a otros 
profesionales de la educación para asegurar el 


bienestar de los alumnos y su aprendizaje. 


Comunicar información pertinente para su 
práctica mediante el uso de las Tecnologías de 
la Información y Comunicación. 


Dimensión 5 
Un docente que participa en el funcionamiento eficaz 
de la escuela y fomenta su vínculo con la comunidad 
para asegurar que todos los alumnos concluyan 
con éxito su escolaridad. 


Identificar la influencia de los factores que carac- 
terizan la organización y el funcionamiento de la 


escuela en la calidad de los resultados. 


Identificar los elementos de la Ruta de Mejora 
Escolar. 


Reconocer las ventajas de trabajar con diversas 
instituciones para propiciar mejores aprendizajes 


en los alumnos. 


Identificar acciones para establecer una relación 
de colaboración y diálogo con las familias de los 
alumnos mediante acuerdos y compromisos que 


las involucren en la tarea educativa de la escuela. 


Identificar los rasgos socioculturales y lingiñísti- 
cos de la comunidad para mejorar su trabajo en 
el aula, la organización y el funcionamiento de la 


escuela y la relación con las familias. 
y 


Fuente: Elaboración propia a partir de los documentos normativos emitidos por la SEP.? 


Reflexionar de manera sistemática sobre la práctica es una de las tareas que practican los 


alumnos antes, durante y después de las jornadas de observación y práctica docente (3*, 4”, 


5” y 6” semestres) y trabajo docente (7” y 8 ” semestres), sin embargo, es compleja porque 


involucra acciones cognitivas: 


La reflexión no es un puro pensar o una meditación, está ligada a la acción, en este caso 


a la acción docente, y a la determinación del objeto, que es la transformación de ese mismo 


22 SEP. Etapas, aspectos, método e instrumento... 
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hacer educativo docente. El profesor puede realizar una introspección creadora y potencial- 
mente transformable, en su mismo espacio de acción, buscando formas para que el cono- 
cimiento de la realidad especifique de su práctica docente parta de su contexto histórico.” 

Esa pudiera ser una de las razones por las que nuestros alumnos salen bajos en esa di- 
mensión, aunque de igual manera se miden otros rubros, pues seguramente los indicadores 
reflejan las áreas de oportunidad en la formación inicial de los egresados de la LES, Mate- 
máticas. 

Respecto a la identificación de los elementos de la Ruta de Mejora en el examen es una 
experiencia nueva para los egresados; en el CAM no se había trabajado la información que 
en los Consejos Técnicos Escolares (CTE) están implementando como resultado de la Re- 
forma Educativa, por tanto es importante actualizar la bibliografía básica y reconceptualizar 
el papel del docente como agente de cambio en un contexto social y cultural. 

Después de este breve análisis, surge nuestro problema de investigación: mediante qué 
estrategia los alumnos del CAM de la especialidad de Matemáticas pueden fortalecer su des- 
empeño docente para resultar idóneos en el concurso de oposición para el ingreso a la edu- 
cación básica. Es así que nos planteamos el siguiente propósito general: lograr que el 100% 
de los alumnos del Programa Educativo de Matemáticas en su último año de formación 
inicial consolide los conocimientos y habilidades, además demuestre una amplía capacidad 
para utilizarlos en una diversidad de situaciones didácticas, para que logren el nivel II de 
desempeño en el Examen Nacional para el Ingreso a la Educación Básica. 

Los propósitos específicos son: a) evidenciar el aprendizaje de los alumnos y la articula- 
ción con la tarea educativa que desempeñan a través de sus producciones, b) dar cuenta del 
nivel de logro o desempeño del estudiante en el ámbito de la profesión docente, c) promover 
la autorregulación del proceso de formación docente para despertar y/o mantener el interés 
por el aprendizaje autónomo, d) evidenciar el proceso de enseñanza en séptimo y octavo 


semestres para identificar nuestras fortalezas y áreas de oportunidad en la docencia. 


PLANIFICACIÓN DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA 

El portafolio es un instrumento de recopilación de información valiosa para evidenciar va- 
rios procesos. Para Elena Cano, «un portafolio es la colección de materiales seleccionados 
con la intención de explica el rendimiento o aprendizaje realizado a lo largo de un proceso 
de formación, reflexión sobre ello y evaluarlo. Un espacio en el que el docente puede res- 


catar y sistematizar acciones, experiencias y momentos de reflexión que ha desarrollado a lo 


23 Juan Campechano Covarrubias, Adriana Piedad García Herrera, Alberto MinakataAeceo, Lya Esther 
Sañudo, En torno a la intervención de la práctica educativa (México: Gobierno del Estado de Jalisco, 1997), 125. 
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largo de su trabajo»."Después de examinar esta concepción del portafolio, seleccionamos 
intencionalmente cada una de las evidencias, para lograr el propósito general de este proyec- 
to, sin descuidar los criterios de evaluación sugeridos en el Taller de Diseño de Propuestas 


Didácticas y Análisis del Trabajo Docente y Trabajo Docente 1 y II”. 


Desarrollo, organización y valoración de las evidencias de aprendizaje 

En este apartado proponemos agrupar las evidencias de aprendizaje en cinco apartados en 
función de los rasgos del perfil de egreso y los indicadores de cada una de las dimensiones 
de los ENIEB: 1. Conocimiento de los adolescentes y sus procesos de aprendizaje, 2. Pro- 
puesta didácticas aplicadas durante los periodos prolongados de trabajo docente, 3. Textos 
de análisis y reflexión sistemática sobreel desempeño docente, 4. Evaluación, 5. Productos 


del Consejo Técnico Escolar. 


1. Conocimiento de los adolescentes y sus procesos de aprendizaje 
Es importante que los futuros docentes tengan la capacidad para identificar los procesos de 
desarrollo de los alumnos de educación secundaria, entonces deberán incluir al término de 
cada periodo de trabajo docente un texto que muestre el conocimiento adquirido, asimismo 
el reconociendo de la influencia del entorno familiar, social y cultural en los procesos de 
aprendizaje. 

Esta información tiene la intención de ser el sustento para que los alumnos diseñen las 
propuestas didácticas atendiendo a las necesidades e intereses de los adolescentes. La infor- 
mación deberá contemplar mínimamente los siguientes dos elementos: I) Contexto interno 


y externo de la escuela: describir las características del contexto social, escolar y familiar, 
identificando el rol que juegan los padres, su nivel socioeconómico, así como la organi- 


zación escolar y los servicios con los que cuenta. II) Caracterización general del grupo: se 


refiere a la descripción de las características y procesos de aprendizaje de los estudiantes 
que integran el grupo. En este apartado la información que vaya agregando el estudiante le 


24 Elena Cano, El portafolio del profesor universitario, un instrumento para la evaluación y para el desarrollo pro- 
fesional (España: Octaedro, 2005). 54. 


25 Las asignaturas de Taller de Diseño de Propuestas Didácticas y Análisis del Trabajo Docente 1 y II tienen 
como propósito que los estudiantes normalistas integren los conocimientos adquiridos, acerca de los diver- 
sos campos o ejes de la disciplina de su especialidad, de las características de los alumnos y de los procesos 
escolares. De manera simultánea se cursa la asignatura de Trabajo Docente 1 y IL, las cuales buscan que los 
estudiantes pongan en juego la formación adquirida al trabajar con varios grupos de educación secundaria, 
que conozcan esta experiencia como parte se su proceso formativo y que fortalezcan su compromiso profe- 
sional. Ambas se estudian en séptimo y octavo semestre, de la Licenciatura en Educación Secundaria, Plan 
1999, (SEP: Licenciatura en Educación Secundaria, Plan de Estudios 1999 (México: Edición de autor, 2002), 77) 
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servirá para dar respuesta a las siguientes preguntas: ¿quiénes son mis alumnos?, ¿cómo es su 
situación familiar?, ¿cuáles son sus ritmos de aprendizaje?, ¿por qué es importante rescatar 
los saberes (factuales, conceptuales, procedimentales y actitudinales) de los alumnos?, ¿qué 
logros y dificultades se observan en su aprendizaje de las matemáticas?, ¿cómo puedo utilizar 
ese conocimiento para el diseño de propuestas didácticas? Además deberán contemplar la 
información de la Tabla 4 para hacer el diagnóstico del grupo. 


TABLA 4. CRITERIOS PARA LA ELABORACIÓN DEL DIAGNÓSTICO DEL GRUPO PROPUESTOS POR LA SEP? 


Elementos Y características a considerar de los alumnos: 
- Número total de hombres, mujeres. 
- Número de alumnos con necesidades educativas especiales. 
- Rango de edad. 
- Elementos generales y particulares sobre su desarrollo. 
- Características e intereses de acuerdo a su edad. 


- Formas y estilos de aprendizaje. 


- Necesidades educativas que presentan y apoyo que reciben. 


- Formas de convivencia entre los alumnos del mismo grado (cordialidad, respeto, trato digno, dispo- 
sición de escucha, respeto entre las opiniones, agresividad, inclusión o exclusión). 


- Formas de convivencia con alumnos de otros grados. 


- Instrumentos utilizados para identificar el nivel de conocimientos así como habilidades y actitudes de 
los estudiantes. Describirlos y mencionar los resultados. 


2. Propuestas didácticas aplicadas durante los periodos prolongados de trabajo docente 

Las características que deben llevar las propuestas didácticas que los alumnos integrarán al 
portafolio de evidencias deberán cumplir con los criterios estipulados en el Programa de 
estudios 2011, Guía para el maestro, además de otros elementos que permitirán mostrar el 
dominio de contenidos, propósitos y enfoque de las matemáticas. Proponemos hacer la va- 


loración de las propuestas didácticas mediante la siguiente rúbrica”: 


26 SEP, Guía para la evaluación del desempeño docente (México: Edición de autor, sin fecha). 


27 Una rúbrica es un instrumento que ofrece descripciones del desempeño de los estudiantes en diferentes 


INDICADORES 


La planificación 
didáctica presenta 
los datos gene- 
ralessugeridos en 
el Programa de 
estudios 2011. Guía 
para el maestro. 
Educación Básica. 


Matemáticas 


La intención di- 
dáctica favorece al 
logro de los apren- 
dizajes esperados. 


Planteamiento de 


la consigna? 


TABLA 5. RÚBRICA PARA EVALUAR PROPUESTAS DIDÁCTICAS 


Nivel 3 
MUY BIEN(10) 


Contiene 

todos los datos 
generales ade- 
cuadamente 
articulados: Año, 
bloque, com- 
petencias, eje, 
tema, conteni- 
dos, aprendizajes 
esperados y 
estándares curri- 


culares. 


Expresa con 
claridad y 
precisión los 
recursos, ideas, 
procedimientos 
y saberes que se 
espera ponga en 
juego el alumno 
ante la necesidad 
de resolver el 


desafío. 


La consigna 
muestra una 
situación proble- 
mática desafiante 


que despierta el 
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Nivel 2 
BIEN (9-8) 


Contiene la ma- 

yoría de los datos 
generales adecua- 
damente articula- 
dos: Año, bloque, 
competencias, eje, 
tema, contenidos, 
aprendizajes espe- 
rados y estándares 


curriculares. 


Expresa los recur- 
sos, ideas, procedi- 
mientos y saberes 
que se espera 
ponga en juego el 
alumno ante la ne- 
cesidad de resolver 
el desafío 


La consigna mues- 
tra una situación 


problemática desa- 


fiante que despierta 


el interés 


Nivel 1 
REGULAR (7-6) 


Contiene solo 

algunos datos 

generales adecua- 
damente articula- 
dos: Año, bloque, 
competencias, eje, 
tema, contenidos, 
aprendizajes espe- 
rados y estándares 


curriculares. 


Expresa los saberes 
que se espera 
ponga en juego el 
alumno ante la ne- 
cesidad de resolver 
el desafío. 


La consigna 
muestra una acti- 
vidad para que los 
alumnos resuelvan 
reproduciendo 


Nivel 0 
INSUFICIENTE(5) 


No presenta datos ge- 
nerales adecuadamente 
articulados: Año, 
bloque, competencias, 
eje, tema, contenidos, 
aprendizajes esperados 
y estándares curricu- 


lares. 


No tiene intención 
didáctica. 


La consigna no mues- 
tra una situación pro- 
blemática desafiante 
que despierta el interés 
y moviliza los saberes 


criterios a partir de un aumento progresivo de niveles que se corresponden con los objetivos de aprendizaje 
que define un profesor y permiten dar consistencia a la evaluación. Carmen Sotomayor, Natalia Ávila, Elvira 
Jéldres, Rúbricas y otras herramientas para desarrollar la escritura en el aula (Santiago de Chile: Santillana del 


Pacífico, 2015). 


28 La consigna «muestra la actividad o problema que se va a plantear, la organización de los alumnos para 
realizar el trabajo (individualmente, en parejas, en equipos o en colectivo) y, en algunos casos, lo que se 
permite hacer o usar y también lo que no se permite». Hugo Balbuena Corro, Germán Cervantes Ayala, 


Consideraciones 


previas? 


Material 
didáctico 


interés y movili- 
za los saberes de 
los alumnos. 
Establece la or- 
ganización de los 
alumnos para el 
trabajo de acuer- 
do la finalidad de 


las actividades. 


El alumno nor- 
malista explica 
con profundidad 
los conceptos 
centrales que se 
estudian, varios 
posibles pro- 
cedimientos de 
los alumnos, difi- 
cultades, errores 
y preguntas para 
profundizar el 
análisis. 
Identifica la 
progresión del 
contenido y tipo 
de pensamiento 
matemático que 


se inscribe. 
El material es 


variado, atractivo 
congruente para 
el logro 
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y moviliza los 
saberes de los 
alumnos. 
Establece la or- 
ganización de los 
alumnos sin un 


criterio establecido. 


El alumno nor- 
malista explica los 
conceptos centrales 
que se estudian, 
un posible pro- 
cedimiento de los 
alumnos, dificulta- 
des y errores. 

— Identifica la 
progresión del 
contenido. 


El material didác- 
tico es congruente 
para el logro de la 


intención didáctica 


técnicas, métodos 
o procedimientos 
previamente estu- 


diados. 


El alumno nor- 
malista explica los 
conceptos centrales 
que se estudian y 
un posible proce- 
dimiento de los 


alumnos. 


El material es 
insuficiente, para el 
logro de la inten- 


ción didáctica. 


de los alumnos. 

No establece la 
organización de los 
alumnos para el trabajo 
de acuerdo con la 
intención didáctica. 


El alumno normalista 
no presenta el apartado 
de consideraciones 


previas. 


No emplea material 
didáctico o es inade- 
cuado para el logro de 


la intención didáctica. 


María del Refugio Camacho Orozco, María Catalina González Pérez. Desafíos. Sexto grado. Docente (México: 
Secretaría de Educación Pública, 2013), 7. 


29 Consideraciones previas: «contiene elementos para que el docente esté en mejores condiciones de apoyar 
a los alumnos en el análisis de ideas que producirán: explicaciones breves sobre los conceptos que se estudian, 
posibles procedimientos de los alumnos, dificultades o errores que quizá tengan, sugerencias para organizar 
la puesta en común y preguntas para profundizar el análisis». Hugo Balbuena Corro, Germán Cervantes 
Ayala, María del Refugio Camacho Orozco, María Catalina González Pérez. Desafíos. Sexto grado. Docente, 7. 


Estrategias y/o 
Actividades para 
el logro de los 
aprendizajes 


Criterios de eva- 
luación 


de la intención 
didáctica. 
Incluye el uso de 
las tecnologías de 
la información y 


la comunicación. 
Diseña activida- 


des de acuerdo 
con el enfoque 
de las mate- 
máticas y las 
necesidades de 
aprendizaje de 
los alumnos. 

Las actividades 
propician que los 
alumnos piensen, 
expresen ideas 
propias, obser- 
ven, busquen 
soluciones y 
validen pro- 
cedimientos y 
resultados. 

—Las actividades 
están diseñadas y 
estructuradas de 
acuerdo al nivel 
de complejidad 
que se requiere 
para la situación 
didáctica que se 
plantea. 

Plantea activida- 
des o instrumen- 
tos de evaluación 
suficientes y per- 
tinentes que le 
permiten valorar 


los aprendizajes 
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Incluye el uso de 
las tecnologías de 
la información y la 


comunicación. 


Diseña actividades 
de acuerdo con 

el enfoque de las 
matemáticas. 

Las actividades 
propician que los 
alumnos piensen, 
observen y bus- 
quen soluciones. 
Las actividades 
están diseñadas y 
estructuradas de 
acuerdo al nivel de 
complejidad que 
se requiere para la 
situación didáctica 


que se plantea. 


Plantea actividades 
o instrumentos de 
evaluación que le 
permiten valorar 
los aprendizajes de 
los alumnos. 


A través de la eva- 


Diseña actividades 
de acuerdo con 

el enfoque de las 
matemáticas. 

Las actividades 
propician que los 
alumnos busquen 
soluciones. 


Plantea actividades 
o instrumentos de 
evaluación que le 
permiten valorar 
los aprendizajes de 
los alumnos en la 
resolución de pro- 


Las actividades están 
desarticuladas, carentes 
de propósito y de 


sentido. 


No considera la eva- 
luación como ele- 
mento principal en el 


proceso de enseñanza 
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de los alumnos.  luación identifica blemas del mismo 
A través de la dificultades para tipo. 
evaluación iden- resolver problemas. La evaluación esta 


tifica dificultades La evaluación está un momento de la 


y/o errores de presente en dos secuencia didáctica. 
los alumnos para momentos de la se- 

plantear y/o re- cuencia didáctica. 

solver diferentes Propone activida- 

tipos de proble- des para retroali- 

mas. mentar. 


La evaluación 
está presente en 
los tres momen- 
tos de la secuen- 
cia didáctica 
(inicio, desarro- 
llo y cierre). 
Propone ac- 
tividades para 
retroalimentar 
con el alumno 
los resultados de 


la evaluación. 


3. Textos de análisis y reflexión sistemática sobre el desempeño docente 

Los textos que pueden incluir en el portafolio de evidencias permitirán al alumno normalista 
evidenciar su desempeño docente, por ello se dará cierta libertad para que elija los materiales 
que cumplan con dicha finalidad. Sin embargo, entre los trabajos que no pueden faltar están 
los autorregistros (simples y ampliados) y los ensayos derivados de la reflexión y el análisis 
de la práctica docente. 

Para recuperar los hechos ocurridos en el proceso de enseñanza y de aprendizaje, 
existen diferentes estrategias y técnicas, sin embargo, sugerimos solicitar a los alumnos 
que graben las sesiones que consideren pertinentes y acrediten los sucesos ocurridos. 
Posteriormente recomendamos transcribir la grabación evitando la interpretación. Los 
criterios para valorar la calidad los registros son los que sugiere Adriana Piedad García 
Herrera: a) ¿describe y no evalúa o interpreta?, b) ¿rescata diálogos?, c) ¿señala acciones?, 
d) ¿hace un retrato del evento?, e) ¿contempla la ubicación con la finalidad de contextua- 
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lizar los hechos (grupo, asignatura, fecha, lugar, número de participantes, tiempo, pro- 
pósitos, distribución de los participantes)?La simbología utilizada será la que se observa 
en la siguiente tabla: 


TABLA 6. SIMBOLOGÍA Y ABREVIATURAS UTILIZADAS EN LOS AUTORREGISTROS (SIMPLES Y AMPLIADOS)! 


Clave Interpretación 
«« Registro verbal, textual de lo registrado o de fragmento de transcripción de grabación 


Registro verbal aproximado, registro en notas de campo. 
11 Conductas no verbales o información del contexto paralelo. 


() Interpretación o inferencias sobre tono, actitudes, posibles significados, dentro del contexto. 


Verbal no registrado o que no se recuerde. También verbal que no se transcribe 


Ma: Maestra 

Mo: Maestro 

Ao: Alumno 

Aa: Alumna 

Aos: Alumnos 

Aaos: Algunos alumnos 
Dir: Director/a 

Sup: Supervisor/a 

Mt: Maestro tutor 


Finalmente, en los autorregistros ampliados proponemos que se presenten en un cuadro de 
dos columnas, en la primera los estudiantes describirán los hechos ocurridos y en la segun- 
da analizarán e interpretarán, para eso se responde la pregunta ¿qué está sucediendo? En 
otro orden de ideas, durante el proceso de formación también será necesario que el alumno 


normalista exprese por escrito los conocimientos que ha adquirido como producto de la 


30 Adriana Piedad García Herrera, «La instrumentación metodológica en la recuperación de la práctica do- 
cente», en Juan Campechano Covarrubias, En torno a la intervención de la práctica educativa (Guadalajara: 
UNED, 1997). 


31 García Herrera, «La instrumentación metodológica en la recuperación de la práctica docente». 
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reflexión y el análisis de su práctica docente. Para ello, el docente formador puede solicitar 
que elaboren ensayos argumentativos y analíticos.*? 

Los ensayos, además de cumplir con características generales (superestructura), deberán 
de tener elementos específicos de la reflexión del desempeño docente. El planteamiento de 
las siguientes preguntas tiene ese cometido: ¿expresa ideas como producto de las actividades 

8 8 ¿ 
de análisis de la práctica?, ¿siguiere o presenta alternativas para mejorar el desempeño do- 
cente como producto de la reflexión y el análisis de su experiencia?, ¿las fuentes que indaga 
le permiten elaborar explicaciones al problema o situación de análisis? 


4. Evaluación 

Para nosotros los maestros evaluar es un proceso complejo cuando comprendemos que 
es sinónimo de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, nuestras competencias 
genéricas y específicas contribuyen para valorar de manera lógica y congruente las nece- 
sidades de aprendizaje de los alumnos y es esto precisamente lo que genera un conflicto. 
Sin embargo, cuando la tarea de evaluar se vuelve cotidiana en nuestra práctica, se con- 
vierte en el ingrediente primordial para la mejora constante, bajo esta premisa, decidí 
que las evidencias que se incluyan deberán aportar al conocimiento y habilidades de los 


normalistas para: 


a) Explicar cómo la evaluación con sentido formativo puede contribuir a que todos los 
alumnos aprendan. 

b) Determinar instrumentos de evaluación congruentes con el tipo de información que 
requiere sobre el desempeño de los alumnos. 

c) Valorar los aprendizajes de los alumnos, a partir del análisis de sus producciones, para 
definir una intervención didáctica pertinente. 

d) Ejemplificar cómo la evaluación formativa contribuye al mejoramiento de la inter- 


vención docente. 


32 Los ensayos argumentativos plantean «la postura crítica del escritor con respecto a un tema, la cual de- 
fiende (sustenta) por medio de razonamientos y evidencias»; el analítico «identifica los elementos de un ob- 
jeto o un evento y la relación entre ellos, los evalúa, deduce sus implicaciones y los presenta a la audiencia». 
Respecto al proceso de evaluación de este tipo de superestructura, véase a María de la Luz Anguiano López 
Paliza, Jesús Caos Huerta Rodríguez, Jaime Aline Ibarra Sepúlveda, Karla Almazán Olachea, Manual básico 
para la escritura de ensayos. Estudios y propuestas de lenguaje y educación (México: Fundación SM de Edi- 
ciones México, 2014), 28. 


33 SEP. «Etapas, aspectos, método e instrumento. Proceso de la Evaluación del Desempeño Docente. Edu- 
cación básica». (México: Edición de autor, 2016), 18. 
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Con estos indicadores como referentes los alumnos normalistas deberán seleccionar entre 
las estrategias que sugiere el cuadernillo Las estrategias y los instrumentos de evaluación desde 
el enfoque formativo. Pueden recurrir a métodos, técnicas y recursos con la finalidad de pro- 
mover en el aprendizaje y «estimular la autonomía, monitorear el avance y las interferencias, 


comprobar el nivel de comprensión e identificar las necesidades».** 


5. Productos del Consejo Técnico Escolar 

En este apartado del portafolio de evidencias, los alumnos normalistas integrarán los as- 
pectos centrales de la ruta de mejora que elaboraron en las escuelas secundarias donde 
realizarán el trabajo docente, también los productos en los que colaborarán en cada uno 
de los CTE. La información que integra este apartado deberá dar respuesta a las siguientes 


preguntas: 


1. ¿Identifica la influencia de los factores que caracterizan la organización y el funcio- 
namiento de la escuela en la calidad de los resultados? 

2. ¿Distingue habilidades y actitudes que permiten participar en acciones conjuntas 
con los miembros de la comunidad educativa para superar los problemas de la escue- 
la que afectan los resultados en el aprendizaje? 

3. ¿Conoce que es la ruta de mejora escolar? 

¿Identifica los elementos que componen la ruta de mejora escolar? 

5. ¿Identifica acciones para establecer una relación de colaboración y diálogo con las 
familias de los alumnos mediante acuerdos y compromisos? 

6. ¿Identifica los rasgos socioculturales y lingúñísticos de la comunidad para mejorar su 
trabajo en el aula, la organización y el funcionamiento de la escuela y la relación con 


las familias? 


En este apartado también integrarán toda la información que les ayude a conocer los funda- 
mentos legales, los principios filosóficos y las finalidades de la educación pública; evidencias 


de acciones para establecer un ambiente de inclusión y equidad. 


CONCLUSIONES 
El diseño de este proyecto nos ha brindado mejores herramientas para desarrollar nuestra 


práctica docente, al mismo tiempo nos permite conocer las etapas, métodos e instrumentos 


34 SEP, «Las estrategias y los instrumentos de evaluación desde el enfoque formativo», en Herramientas para 
la evaluación en la educación básica, núm. 4 (2013), 18. 
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para el proceso de la evaluación para el ingreso a la educación básica y confirmar que la acre- 
ditación de los instrumentos no es cuestión de «suerte», sino de estudio profundo. 

En este mismo sentido y por el análisis que realizamos de los resultados de las evalua- 
ciones nacionales, nos queda claro que los alumnos del CAM de la LES, Matemáticas salen 
mejor preparados en competencias didácticas, en cambio las debilidades se detectan en la 
capacidad de percepción y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela. 

Por ello, planteamos aquí el diseño de un portafolio como una estrategia para evidenciar 
el proceso de aprendizaje para que el nuevo profesor sea consciente de su proceso de cons- 
trucción del conocimiento y vincularlo con su tarea docente a través de la práctica reflexiva, 
asimismo, como una herramienta de evaluación y autoevaluación. Lyons concluyó, tras 
realizar un estudio con futuros profesores/as, que casi todos los estudiantes que se encuen- 
tran en el proceso de elaborar un portafolio desarrollan un aprendizaje reflexivo y, por ende, 
significativo para su vida profesional puesto que la reflexión puede convertirse en un medio 
de aprendizaje y de desarrollo de competencias necesarias para su desarrollo personal y su 
trabajo en el aula.” 

Confiamos que será un beneficio para que el alumno conozca y tome conciencia de cuál 
es su progreso individual en el proceso de formación de desempeño docente y le ayude a res- 
ponsabilizarse de sus actividades desarrollando la capacidad de autonomía. Este artículo sólo ha 
presentado el diseño de la propuesta, como parte de un proyecto de investigación más amplio. 
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ENTRE LA VOCACIÓN Y LA SIMULACIÓN 
EN LA FORMACIÓN INICIAL DE LOS LICENCIADOS 
EN EDUCACIÓN SECUNDARIA 


YOLANDA ARAUJO MEDRANO 
SAMUEL MUÑOZ CARRILLO 


DantEL JUÁREZ MEDINA 
(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 

Ante la complejidad e incertidumbre que se ha suscitado a partir de los resultados no espera- 
dos, bajo la perspectiva del deber ser en la calidad educativa y de la evaluación docente, así 
como el surgimiento del Nuevo Modelo Educativo, se ha minimizado la esencia del ser do- 
cente con vocación, razón de ser de las instituciones formadoras de docentes. Tal es el caso 
de los Licenciados en Educación Secundaria en diferentes especialidades que han egresado 
del Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas (CAM). Por ello, se hace necesario en 
primer término hacer una lectura íntegra del Plan de Estudios 1999, documento rector con 
el cual se han formado quince generaciones, en las que se ha sustentado su formación en el 
desarrollo de competencias, enmarcadas en los cinco campos del perfil de egreso, señalados 
en el Plan de Estudios.' 

En los tiempos actuales se impone la necesidad de crear conciencia en los estudiantes 
normalistas del significado de la vocación, como resultado de un proceso de autorrecono- 
cimiento, producto de una gama de experiencias vividas en el trascurso de su historia per- 
sonal. El alumno debe identificar el contexto escolar como el espacio que contribuye a la 
construcción de la identidad profesional y ética y cómo este rasgo contribuye a su imagen 
de un docente con vocación. 

Sin embargo, no es el pensar ni sentir de todos los normalistas, puesto que, también hay 
quienes ingresan a las normales, pensando en una opción para independizarse económica- 


1 SEP, Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Secundaria (Ciudad de México: SEP, 1999), 9. 
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mente de la familia. Otros, al no haber tenido éxito para ingresar a la carrera que representa- 
ba su primera opción, optaron por la carrera de profesor como una alternativa para justificar 
tiempos y perseverar los beneficios, sobre todo, el apoyo económico que obtienen por parte 
de la familia, por seguir figurando como estudiantes, en algunos casos aunque pocos, son los 
que fueron obligados por los padres para que decidieran estudiar para maestros. 

Lo anterior es producto de un cuestionario que se aplica a los alumnos al inicio de cada 
semestre como una de las actividades introductorias al curso, dichas acciones contemplan la 
bienvenida y presentación personal, tanto del docente como de cada uno de los estudiantes, 
para posteriormente dar respuesta a un cuestionario de quince preguntas entre las cuales se 
encuentran: ¿cuál es tu nombre completo?, ¿cuál es tu lugar de origen?, ¿cuál es el número 
de integrantes en tu familia y qué lugar ocupas en ella?, ¿por qué elegiste la profesión de ser 
maestro?, ¿cuál fue tu primera, segunda y tercer opción para elegir una carrera profesional?, 
¿por qué elegiste la profesión de ser maestro?, ¿cuáles son tus obligaciones en casa?.? Las 
respuestas obtenidas, sirvieron como referente, para el presente trabajo. 

En esta dinámica se trabaja, se estudia, se construyen los saberes de los profesores en 
formación y, en algunos, tiene lugar la simulación, lo cual no sucede en los verdaderos pro- 
cesos de construcción de una identidad profesional que afirme, reafirme o contribuya a la 
apropiación de su vocación como docente. Mientras que el docente formador de profesores 
en formación representa una pieza clave en la cimentación o reafirmación de la vocación, a 
través de su representación social, dentro y fuera del aula; los estudiantes por su parte deben 
responder con interés, compromiso y ética en la construcción de este elemento indispensa- 
ble en su desempeño profesional. 

El presente ensayo se divide en seis apartados, los cuales se describen en seguida: En el 
primero, se comenta sobre el impacto que el Plan de estudio 1999 tiene en la cimentación 
de la vocación del docente en formación; representa el primer momento de reflexión, ya 
que el contenido de este documento es la base en la formación inicial de los licenciados en 
educación secundaria, donde se hace énfasis en el cuarto rasgo competencial referido a la 
construcción de una identidad profesional y ética, puesto de manifiesto en un cambio de 
pensamiento más humano y comprometido. 

En el segundo se aborda el origen de la vocación, como producto de la historia de cada 
persona en la constante interacción social que se vive e interactúa, donde se adoptan com- 
portamientos, actitudes y saberes que son representaciones significativas en el individuo. 


El tercer apartado se destinó a reflexionar en torno al contexto escolar, el cual se con- 


2 Cuestionario aplicado al inicio del curso, archivado en el expediente personal de cada estudiante. 
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vierte en un espacio privilegiado en la construcción y/o reafirmación de una vocación sólida 
en sus estudiantes normalistas, a través de un trabajo colegiado y sistematizado por quienes 
conforman la planta de docentes. 

Posteriormente, en la cuarta sección se muestra la importancia de la cultura familiar, 
como factor de gran influencia en el desarrollo de actitudes a partir de las percepciones que 
nacen de las acciones y pensamientos de los otros, contribuyendo a la construcción de la 
imagen personal del individuo. 

Continuando con este orden, en la quinta parte, se da una breve respuesta al cuestio- 
namiento: ¿qué es ser maestro con vocación?, enfatizando que el significado del ser maestro 
con vocación, se desarrolla en la constante lucha, esfuerzo y compromiso del deber ser del 
docente formador de profesores, a través del desarrollo de características propias de quienes 
están al servicio de los demás con el espíritu de servicio, gusto y satisfacción por lo que se 
hace en beneficio de los otros. 

En el sexto apartado, se resalta el rol del docente formador como el principal promotor, 
guía y ejemplo en la construcción de una vocación sólida, proyectada con orgullo y satisfac- 
ción de pertenecer a la profesión con mayor significado en la vida de los seres humanos. Por 
último se muestran las conclusiones, producto del proceso y las referencias bibliográficas. 

Puesto que la vocación es la búsqueda del bienestar de cada individuo por sí mismo; por 
ello, importa conocer la influencia del trabajo áulico de los profesores en la apropiación de la 
vocación de los alumnos. El problema de la presente indagación es: desde diversos referentes 
teóricos, ¿cómo se debe construir la vocación docente, con base en el Plan de la LES 1999 en 
el CAM, a partir de los diversos retos y devenires del siglo XXI? Para responder a esta inte- 
rrogante se señala el rol de los docentes formadores, la política educativa y la actitud de los 
alumnos normalistas .El propósito es informar sobre los hallazgos documentales respecto a 
este tema; resaltando la importancia que tiene la vocación en la formación de los estudiantes 
normalistas, el significado de los cinco campos para la construcción de un perfil de egreso 
basado en el desarrollo de competencias y en el proceso de apropiación de una vocación 
sólida para dar respuesta a las demandas actuales de la sociedad. 

Para su elaboración se utilizó el siguiente proceso general: selección, revisión, análisis 
de la literatura sobre el tema y redacción; en el análisis se siguió una marcha inductiva-in- 
terpretativa. Al respecto, Hernández Sampiere, Fernández Collado y Baptista Lucio señalan 
que los estudios cualitativos son interpretativos y se basan, en principio, en los procesos de 
recolección y análisis de los datos realizados por el investigador.? 


3 Roberto Hernández Sampiere, Carlos Fernández-Collado y Pilar Baptista Lucio, Metodología de la inves- 
tigación 4* ed. (México: McGraw-Hill, 2006), 527. 
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En torno al tema, Ana Cristina Zubillaga, Susan Harter, Jeanne Ellis Ormrody, Diego 
Salazar Rojas, entre otros, establecen una relación entre identidad y personalidad, aluden a 
los antecedentes de la construcción de la personalidad; falta informar sobre el impacto de 
estos referentes en el fortalecimiento vocacional de los alumnos. Algunas de las conclusiones 
versaron en cómo el significado del concepto vocación impacta en la construcción de una 
identidad profesional diferente, en términos teóricos; la reconstrucción histórica del indi- 
viduo contribuye en la identificación de representaciones simples y abstractas, propiciando 
el reconocimiento del yo; la introspección individual, enmarcada en el rol de los docentes, 
conduce al establecimiento de compromisos con los alumnos tendientes a construir su iden- 
tidad profesional y ética; y la influencia familiar fortalece la vocación hacia la docencia. 

En una realidad por demás compleja que se vive a diario en la sociedad actual, las insti- 
tuciones educativas como son las normales, deben asegurar el logro de los propósitos forma- 
tivos, basados en la construcción y reafirmación de la vocación en sus estudiantes, atendien- 
do con ello, las demandas que exige la sociedad actual. 

De acuerdo con Esteve (1998) El profesor en formación demanda en un primer mo- 
mento reconocerse a sí mismo, para entender a sus alumnos y los contextos que les rodea, de 
esta manera, establecer una congruencia entre la formación inicial y las exigencias educati- 
vas actuales, con la convicción de reconocerse como parte fundamental en la transformación 
de un mundo mejor.* 


Er PLAN DE ESTUDIOS 1999 y SU IMPACTO EN LA VOCACIÓN DEL DOCENTE EN FORMACIÓN 
El Plan de estudios 1999, como documento base en la formación inicial de los Licenciados 
en Educación Secundaria, en nueve especialidades, delinea una imagen de docentes que 
se espera posean los futuros licenciados en educación secundaria, en los rasgos que deben 
poseer en su perfil al concluir sus estudios de licenciatura. En el cuarto rasgo competencial 
de egreso se expone la identidad profesional y ética, pues se prevé también la construcción 
de una vocación sólida? para educar a las generaciones del nuevo milenio, lo cual significa 
grandes desafíos, tanto para los estudiantes normalistas como para los maestros formadores. 
El hecho de que las escuelas formadoras de docentes para educación secundaria se en- 
cuentren en un proceso de rediseño curricular, no significa que el objetivo y los retos se- 


ñalados en el párrafo anterior se terminen. El fin de la educación seguirá siendo el mismo, 


4 José M. Esteve, «La aventura de ser maestro», en SEP, Observación y Práctica Docente L, Licenciatura en 
Educación Primaria. Programa y materiales de apoyo para el estudio 3er semestre (Ciudad de México: SEP, 1999), 
34-40. 


5 SEP, Plan de Estudios de la Licenciatura..., 9. 


130 


sólo adecuado a las demandadas educativas de la sociedad hacia las escuelas y sus maestros. 
Por esta razón, un propósito en la formación inicial de las nuevas generaciones de docentes, 
será lograr desarrollar un pensamiento crítico que tenga como finalidad el cimentar una 
actitud de «disposición individual que refleja los conocimientos, creencias, sentimientos, 
motivaciones y características personales».* (SEP 2017 p; 654) como factor indispensable 
en la promoción de valores y con ello atender la parte vocacional del individuo, ya que su 
desempeño seguirá siendo eminentemente social, por lo cual, los docentes y demás personal 
involucrado en las tareas educativas, serán trabajadores sociales. 

Al respecto, Emilio Tenti Fanfani considera que «la vocación surge del recorrido escolar 
y de la formación profesional».” Por ello, en toda acción educativa no se debe de perder 
de vista que el centro de atención es el alumno y sus procesos de aprendizaje, del estudiante 
se esperan grandes cambios en la concepción de los acelerados cambios sociopolíticos, eco- 
nómicos y culturales. Se espera lograr que, a través del diseño de situaciones didácticas, los 
egresados cuenten con un pensamiento más humano y profesional, reproducido en cada aula 
de las instituciones educativas; dando lugar a que emerja de la siembra y el cultivo de una 
vocación, mediante el desarrollo de competencias que permitan adquirir y fortalecer habili- 
dades propicias para su desempeño como docente de adolescentes. 

Lo anterior, en la idea de que los docentes se conviertan en facilitadores y los normalis- 
tas en constructores de aprendizajes significativos; teniendo presente siempre los siguientes 
rasgos del perfil de egreso señalados por el Plan de Estudios 1999, a saber: (1) las habilidades 
intelectuales específicas (2) dominio de los propósitos y contenidos de la educación secun- 
daria (3) competencias didácticas (4) identidad profesional y ética, así como (5) capacidad de 
percepción y respuestas a las condiciones sociales del entorno de la escuela.* 

Elevar la calidad de la educación implica un cambio de pensamiento en sí mismo, para 
impactar en los demás, en la búsqueda de preservar la cultura de valores éticos y morales, 
que día a día se ven flagelados por el desdén de los tiempos fugaces y deleites momentáneos, 
de pensamientos individualistas que rebasan las expectativas colectivas de crecimiento y de- 
sarrollo cultural. Desde tiempo atrás se ha apostado al sistema educativo en la formación de 


seres pensantes, con sentimientos, emociones y competencias para la solución de problemas, 


6 SEP, Aprendizajes clave para la educación integral. Plan y programas de estudio para la educación básica (México: 
SEP 2017), 654. 


7 Vicent Lang, «La construcción social de las identidades profesionales de los docentes en Francia. Enfoques 
históricos y sociológicos». En Emilio Tenti Fanfani, comp., El oficio de docente. Vocación, trabajo y profesión en 
el siglo XXI (México: Siglo XXI, 2010), 91. 


8 SEP, Plan de Estudios de la Licenciatura..., 9. 
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no sólo para la atención de situaciones en el ámbito académico, sino también, los de carácter 
personal que contribuyan al crecimiento constante del individuo y de quienes lo rodean. 

Además de conocer e identificar el carácter histórico que ha dado vida y sustento al pre- 
sente de la sociedad actual, para rescatar aquellos elementos que se requieren para un cambio 
cognitivo, emocional, conductual y actitudinal de las nuevas generaciones que parecen per- 
derse en el desconcierto e incertidumbre del antes, ahora y después, es necesario que todos 
los involucrados en la formación de los individuos se preocupen y ocupen por promover la 
práctica de los valores más indispensables; tales como: respeto, responsabilidad, honestidad, 
cuidado del medio ambiente y de sí mismos, etc. Esta tarea debe comenzar con los padres y 
continuando con los docentes de todos los niveles educativos. 

Los atributos del perfil de egreso guardan en sí la esencia de quienes se están preparando 
como docentes de educación secundaria, para que desde el inicio de su trayecto formativo se 
atrevan a enseñar a leer para comprender y a escribir para explicar el porqué de los sucesos 
cotidianos en los espacios educativos, contrastándolos con las ideas de los autores estudiados 
y la realidad observada día a día, durante las Jornadas de Observación y Práctica Docente. 
Además de fortalecer la representación social de la imagen como docentes, al saber expresar- 
se con claridad y sencillez ante los grupos de adolescentes y, no menos importante, atender 
la parte de investigador que le permita sustentar el qué, cómo, por qué y para qué de su 
acción educativa. 

El primer rasgo del perfil de egreso se relaciona directamente con el ejercicio de la lec- 
tura y escritura. Ambas se convierten día a día en un área de oportunidad para los docentes 
formadores de las nuevas generaciones de profesores, debido a que las tecnologías actuales se 
convierten en un distractor que roba la atención de chicos y grandes, prefiriendo hacer uso 
de éstos, anteponiéndolos a los libros o, incluso, a una expresión oral efectiva. Además de 
minimizar el uso del lenguaje para comunicarse, las nuevas generaciones apuestan al uso de 
estos medios para la resolución de problemas o escape momentáneo de la realidad, que exige 
el esfuerzo cognitivo para la toma de decisiones. 

Por lo anterior, se hace necesario rescatar el enfoque comunicativo, que permite al 
hombre compartir sus sentimientos y emociones a través de gestos, miradas y ademanes, 
sustituyendo un poco o mucho las frías imágenes que proyecta un aparato. En SEP 2018, se 
considera la comunicación entre los educandos, como una herramienta de manifestación de 
sentimientos y emociones para la construcción de aprendizajes.? 


Hablar del domino de contenido que se vincula con el segundo rasgo del perfil de egre- 


9 SEP, Plan y Programa de Estudio para la Educación Básica (Ciudad de México: SEP, 2018), 157. 
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so significa que el docente en formación debe posesionarse de los saberes que facilitará su 
construcción en las aulas en cada programa de estudio, puesto que el mapa curricular de la 
Licenciatura en Educación Secundaria, contempla la interdisciplinariedad entre ellos. Co- 
nocer el enfoque de la asignatura disciplinaria significa saber dirigir el camino para el logro 
de los aprendizajes esperados con fluidez y seguridad, hacia los propósitos generales de los 
contenidos a estudiar, sin olvidar al alumno como centro del aprendizaje. 

Se hace necesario conocer los lineamientos sugeridos por el enfoque de enseñanza de la 
asignatura respectiva y atenderlo desde las tres esferas que conforman a los seres humanos: 
fisico—biológico, cognitivo-emocional y social, reconociendo que existen necesidades que 
pueden y deben ser atendidas desde los espacios áulicos, mediante la creación de ambientes 
de aprendizaje que proporcionen seguridad, respeto y confianza. El estudiante normalista 
que es capaz de reconocerse a sí mismo, cuenta con grandes posibilidades de reconocerse 
frente a los demás y esto es posible cuando se posesiona de los saberes sabios obtenidos a 
través del dominio de los contenidos, considerando su profesión como «carrera de vida».'" 

Las competencias didácticas, señaladas en el tercer rasgo del perfil de egreso del Plan de 
Estudios 1999, exige de los normalistas, sin duda, tener un diagnóstico sobre el contexto de 
donde provienen sus estudiantes, el cual permita identificar características socioeconómicas 
y culturales «como proceso de autorreconocimiento y diferenciación»!'' de una realidad 
presente en todos y cada uno de los alumnos. Esto con el fin de propiciar atención a la hete- 
rogeneidad y a la vez desarrollar la creatividad como medio para lograr los fines perseguidos. 

El cuarto rasgo del perfil de egreso: identidad profesional y ética, es el más importan- 
te pues se encuentra estrechamente relacionado con la vocación del profesor. Hablar de 
identidad significa identificar una serie de características que distinguen la profesión de ser 
docente de las demás; implica un sinnúmero de factores que intervienen en la identificación 
de los unos y de los otros, de los que nacen para servir y los que creen que nacieron para ser 
servidos. De acuerdo al Plan de Estudios 1999, el profesor debe respetar la dignidad de todo 
ser humano, producto de una cultura heredada de generación en generación. 

Reconociendo que las características del desempeño del profesor, pueden cambiar las 
expectativas de aquellos estudiantes que se encuentren en situaciones de riesgo, el docente 
que posee un pensamiento reflexivo, para guiar a los alumnos en sus proyectos de vida y, en 
caso de que no lo tuvieran, ayudarles a elaborarlo además que adquirieran la disposición de 
promover alternativas de cambio en sus estudiantes. Esto implica involucrarse con los con- 


T0'SEB. Plan de Estilos de la Licenciatura..., 12. 
11 Rogelio Marcial, Desde la esquina se domina (Ciudad de México: El Colegio de Jalisco, 1996), 40. 
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textos multiculturales de sus alumnos que le permitan identificar espacios de intervención, 
valorar su profesión, amarla a través de cada acción, tarea y logro. Identificándose con aque- 
llos educandos que demandan su ayuda, promoviendo saberes a aquellos que lo necesitan, 
leer para ser leído, escuchar para ser escuchado, respetar para ser respetado, identificar para 
ser identificado, reconocer para ser reconocido, en un vaivén de trabajo recíproco, con un 
significado mutuo: el de ser diferente a los demás. 

Hoy en día el estudiante normalista olvida con facilidad la tarea titánica que representa 
ser un maestro con vocación, con las características que se reclaman de éste. Las generacio- 
nes cambian y con ello el tipo de pensamiento que se justifica en las posmodernidades, de 
los tiempos de cambio, donde todo se vale, no se establecen compromisos y se dan pocas 
responsabilidades. Dicha realidad constituye el espejo de una educación que se debilita por 
diversos factores, quedando un poco o mucho olvidado el significado de la vocación. 

Por lo dicho, se hace necesaria la intervención docente desde el aula, para crear concien- 
cia de lo que se hace y se deja de hacer y, por ende, de las consecuencias que desencadenan 
los actos, actitudes y comportamientos de los estudiantes normalistas, con ello se crea la ne- 
cesidad de ver desde otra perspectiva lo que demanda ser docente de adolescentes. 

El quinto rasgo, referente a la capacidad de percepción a las condiciones sociales del 
entorno de la escuela, indica que el estudiante normalista debe ser capaz de desarrollar la 
habilidad, de observar el contexto desde el aspecto físico y simbólico, para realizar un diag- 
nóstico. En opinión de Rogelio Marcial, es como un «proceso de autorreconocimiento y 
diferenciación»,'? que permite identificar el tipo de cultura, los niveles socioeconómicos, 
las características de las familias de las cuales provienen los adolescentes, que asisten a las 
escuelas secundarias y de qué manera impactan en los sujetos para identificar el origen de las 
conductas y actitudes reflejadas en el aula. 

La realidad es que los alumnos no poseen esta intencionalidad, las visitas de observa- 
ción, carecen del significado y al carecer de éste, la información se pierde en la intención, 
sin llegar a identificar estos espacios como oportunidades de intervención, que reclaman un 
cambio de actitud individual, la cual se haya estrechamente relacionada con el significado 


de la vocación. 
EL ORIGEN DE LA VOCACIÓN, PRODUCTO DE UNA HISTORIA PERSONAL 
Susan Harter menciona la importancia del ámbito social en la construcción de la identidad 


del individuo, lo que es el referente principal para sustentar el proceso de construcción, me- 


12 Rogelio Marcial, Desde la esquina..., 40. 
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diante el cual el docente en formación debe incursionar para conformar los elementos que 
den vida a su vocación.'*Los rasgos de personalidad de cada individuo guardan su origen en 
la propia historia personal. Esta inicia desde su concepción en el vientre de la madre, hasta 
que el ser humano es capaz de tomar sus propias decisiones. Es decir, sucede una especie de 
metamorfosis que da pauta a un interrogatorio para sí mismo, cuando se evoluciona gradual- 
mente en un sentido de maduración, tanto físico-biológico como cognitivo. Lo anterior, 
lleva al individuo a preguntarse y pocas veces responderse ¿quién soy?, ¿cómo soy?, ¿cómo 
debo ser?, ¿qué se espera de mí?, entre otros cuestionamientos. Las respuestas sin duda tienen 
su origen en sus experiencias vividas y, por supuesto, en el grado de madurez que se hayan 
obtenido con éstas. 

Cuando se lleva a cabo un ejercicio con los estudiantes normalistas, para indagar e iden- 
tificar sobre el origen de su vocación, mediante un «retrato introspectivo expresado en el 
lenguaje de los rasgos de personalidad»,!* los hallazgos muestran que el deseo de ser profesor 
parte de una concepción que se ha formado a partir de la convivencia cotidiana, dentro del 
núcleo familiar y en los espacios de interacción en las instituciones educativas. 

Sin embargo, no es el pensar ni el sentir de todos los normalistas, puesto que, también 
hay quienes ingresan a las normales, pensando en una alternativa para independizarse eco- 
nómicamente de la familia. Otros, al no haber tenido éxito para ingresar a la profesión que 
representaba su primera opción, optaron por la carrera de profesor como una alternativa para 
justificar tiempos y perseverar los beneficios, sobre todo, el apoyo económico que obtienen 
por parte de los padres, por seguir figurando como estudiantes; existen casos, aunque pocos, 
que fueron obligados por los padres para que decidieran estudiar para maestros. En esta tarea, 
se estudia, se construyen los saberes de los profesores en formación, en algunos, tiene lugar la 
simulación, lo cual limitael proceso de construcción de una identidad profesional que afirme, 
reafirme, contribuya y derive en la apropiación de su vocación como docente. 

Al identificar este tipo de antecedentes y ver la ausencia de la vocación que es el ingre- 
diente fundamental en la formación inicial de todo docente, se hace necesario potencializar 
las tareas educativas en las escuelas normales dentro de cada aula; sin olvidar que es tarea de 
toda la organización escolar, con el apoyo de los padres de familia. 

Hasta hoy, el Plan de Estudio 1999 representa la columna vertebral, sobre la cual todos 


los programas de los diferentes espacios curriculares contenidos en este documento, contri- 


43 Susan: Harter, «Self and identify development» y «Identy Formation», en S Shirley Feldman and Glen 
R. Elliott (eds.), At the threshold, The developing adolescent (USA: Harvard University Press, 1997), 352-368, 
375-387. 


14 Susan Harter, «Self and identify development» ..., 352-368. 
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buyen en su potenciación, para el logro del perfil de egreso que identifique a las nuevas ge- 
neraciones de Licenciados en Educación Secundaria y, a la vez, que el estudiante normalista 
lleve a cabo una evaluación de sí mismo, basado en sus experiencias cognitivas, es decir, en 
el reconocimiento de lo qué sabe, cómo lo sabe y lo que falta por saber, quién es, cómo es 
y, sobre todo, lo que se espera de él. En este ámbito, ver hacer o nacer la vocación significa 
quela profesión de maestro se vive para practicarla, gozar con lo que se hace, de lo contrario 
habrá cursado la profesión para poder decir «a esto me dedico», la diferencia entre ambas 
posturas será innegable antes, durante y después de la práctica educativa. 

Lo anterior, implica llevar a cabo un balance entre maestros y alumnos respecto a la 
concepción que ambos tienen sobre el significado de vocación, para trabajar en el forta- 
lecimiento de la misma o, en caso contrario, descubrir el concepto erróneo que se traduce 
en una idea equivocada de la realidad; lo cual se convierten en suposiciones que, incluso, se 
llevan a la práctica disfrazadas en simulaciones durante el desempeño profesional. En virtud 
de lo anterior, se infiere quela vocación es producto de una construcción social que adopta 
comportamientos, actitudes y saberes que son representaciones significativas en el indivi- 
duo, en este caso, en el estudiante normalista. 


EL CONTEXTO ESCOLAR 
El contexto escolar es el espacio privilegiado por excelencia, para trabajar conjuntamente 
en la búsqueda de la construcción de una vocación sólida en los estudiantes. Representa el 
espacio sociocultural donde tienen lugar grandes experiencias en los procesos de formación 
como profesionales de la educación; como ejemplos de estas vivencias se pueden señalar: 
facilitar la construcción de aprendizajes, promoverla adquisición de hábitos de estudio, com- 
portamientos, actitudes, valores, etc., son y representan factores que marcan la diferencia de 
los alumnos en su formación y, por ende, en su proyección en los contextos de trabajo, de- 
jando constancia de su buen desempeño en las tareas encomendadas al ejecutarlas con pasión. 
Además, lo anterior conlleva a una trascendencia que impacta en el reconocimiento del 
prestigio de las instituciones formadoras de docentes. De tal manera que, en el contexto de 
las escuelas normales se hace necesario que éstas recobren el significado que representan para 
la sociedad actual y no se vean como instituciones alternativas. Las escuelas normales tienen 
su origen basado en la filosofía de formar sujetos con características diferentes a la de otras 
profesiones, puesto que su razón de ser ha sido y será la formación de seres humanos con 
sentimientos y emociones; por esta razón su labor se torna importante, pero a la vez delicada 


y compleja. 
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Para el logro de dichos fines se hace necesaria la implementación de normas, en todo 
espacio educativo que coadyuven al mejoramiento de las relaciones sociales y educativas que 
se viven al interior de ellas, pues «no todos los estudiantes reaccionan de igual forma ante 
ellas».'? Es necesario llevar a cabo un diagnóstico que permita indagar los tipos de pensa- 
miento que prevalece en los estudiantes normalistas, entre éstos, aquellos relacionados con 
sus antecedentes académicos que demandan situar los saberes reales para proyectar los espe- 
rados, tanto académicamente como emocionalmente y conductualmente. En relación con 
lo anterior y para atender mejor las necesidades académicas de los docentes en formación, se 


proponen las siguientes categorías para futuros estudios: 


+ — Adquisición de hábitos de lectura y escritura, por parte de los estudiantes norma- 
listas. 

+ Tiempo que destinan al desarrollo de habilidades intelectuales. 

+ — Estudios de bachillerato con el que ingresan a la formación de profesores. 

+ Lugar de procedencia y antecedente sociocultural. 

+ Origen del deseo de ser profesores de educación secundaria. 

+ Lugar que ocupó la opción para estudiar esta profesión. 

+ El estilo de profesor con el cual se identifican. 

+ El estilo de profesor con el cual no se identifican. 


+ Los factores que intervienen en sus ambientes de aprendizaje. 


Tomar en cuenta los puntos anteriores tiene como finalidad conocer los antecedentes, emo- 
cionales y cognitivos, con los que ingresan los estudiantes normalistas. No hay que olvidar 
que el ejercicio docente demanda compromisos personales, morales, éticos y cognitivos. 

El perfil de ingreso al CAM es otro factor digno de considerarse, para el diagnóstico 
sobre los jóvenes estudiantes, los cuales provienen de una gama amplia de bachilleratos. Ello 
tiene repercusiones al no contar con los antecedentes académicos necesarios para la espe- 
cialidad elegida. Un ejemplo se puede observar en aquellos estudiantes que no cursaron el 
bachillerato de físico-matemático, biológico, etc., e ingresaron a las especialidades de Ma- 
temáticas, Física o Biología. 

La realidad anterior, demanda trabajar titánicamente en las tareas educativas para cubrir 
o equilibrar estos vacíos, exigiendo compromiso tanto de los docentes formadores, como en 


15 Ana Cristina, Zubillaga Rodríguez, «Los alumnos de secundaria ante la disciplina escolar», en Gabriela 
Ynclán (comp.), Todo por hacer. Algunos problemas de la escuela secundaria (Ciudad de México: Patronato 
SNTE para la Cultura del Maestro Mexicano, 1998), 141-182. 
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los estudiantes normalistas y también, de los mismos padres de familia. Más aún, cuando en 
la mayoría de los casos no se ha logrado el grado de madurez de los alumnos. 

A lo anterior se suma la diversidad cultural que se concentra al interior de las aulas, ge- 
nerada por los diferentes contextos de los cuales provienen los estudiantes, que se reflejan a 
través de conductas, comportamientos y actitudes que asumen ante las tareas, limitando o fa- 
voreciendo según sea el caso, la construcción de aprendizajes. Se pueden mencionar algunas 
de estas prácticas como: el uso excesivo de los celulares, el incumplimiento constante en las 
tareas extraclase, la búsqueda incesante de oportunidades para perder el tiempo, las constan- 
tes negociaciones en calificaciones, etc. Cuando los estudiantes no reciben ninguna obser- 
vación por estas situaciones, se crean convenios no escritos entre los estudiantes y el docente 
formador, limitando con ello la eficiencia del proceso de la construcción de los aprendizajes. 

Los referentes anteriores, reflejan que si el alumno desconoce o niega esta realidad des- 
de sí mismo, vive y actúa en la creencia de que todo lo que hace está bien, haciendo de sus 
prácticas continuas falacias que terminan por ser habituales. El problema se agrava cuando 
no hay momentos de análisis y reflexión mediante la metacognición, sobre lo que se hace y 
lo que se deja de hacer para promover el cambio. 

Diego Salazar Rojas menciona que los contextos que «contribuyen a la construcción de 
la identidad del sujeto son la escuela, los medios de comunicación, los amigos y la familia».!* 
Aunque ya se ha referido al contexto escolar, es momento de hablar de los otros tres contex- 
tos que rodean a los jóvenes y que se han convertido en motivo de desequilibrio, distractores 
o abismos entre la realidad y la fantasía, al carecer de una socialización más estrecha entre 
éstos. Este autor señala que los contextos que contribuyen a la identidad del sujeto son: es- 


cuela, amigos, medios de comunicación y la familia.” 


LA CULTURA FAMILIAR 
Uno de los contextos, no menos importante es el familiar, en éste se genera el origen de la 
identidad, la cual según Rogelio Marcial se considera como el «proceso de autorreconoci- 
miento y diferenciación», "producto de un proceso de abstracción derivado de identifica- 
ciones o rechazos ante las experiencias que se viven dentro del ámbito familiar. 

Es en este espacio donde el individuo va desarrollando actitudes, a partir de la percep- 


ción que nace de las acciones y pensamientos de los otros, creando en sí mismo, diversos 


16 Diego Salazar Rojas, «Adolescencia, cultura y salud», en Mattilde Maddaleno et al leds.), La salud del ado- 
lescente y del joven (Washington: Organización Panamericana de la salud, 1995), 18-26. 


17 Diego Salazar Rojas, «Adolescencia, cultura y salud»..., 18-26. 
18 Rogelio Marcial, Desde la esquina..., 40. 
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tipos de reflexiones sobre el actuar dentro y fuera de la familia. Por ejemplo, si dentro de este 
núcleo existe una imagen del ser docente con características de responsabilidad, actitud, gus- 
to por lo que se hace, la búsqueda permanente de servir a quién más lo necesita, entre otros, 
entonces, la interacción continua con este tipo de pensamiento, se va creando conciencia del 
significado de ser profesor y se puede decir sin duda que se está iniciando el nacimiento de 
la vocación, a partir de las relaciones interpersonales. 

En cambio, cuando no existe un referente sobre el origen del deseo de ser docente o 
éste es ambiguo, la cara de la moneda es otra, donde el sujeto no es capaz de diferenciar 
el estudio de una profesión del significado de la vocación y, por ende, en la práctica se 
refleja la diferencia entre ambos conceptos. Siendo, por un lado, el gusto y satisfacción 
que representa para los estudiantes normalistas, descubrir y asignar significados a la rea- 
lidad que observa en sus Jornadas de Observación y Práctica Docente y, por el otro, la 
falta de interés, la fatiga constante, el no saber para qué se realizan las tareas, creer saber 
y hacer para simular. 

La diferencia que se percibe en ambos momentos es producto de los diversos contextos 
que rodean al individuo. Por un lado, se encuentra la familia con las representaciones que en 
ella existen, por otro, las relaciones sociales fuera de ella, los procesos educativos que se viven 
al interior de las aulas, etc. Se hace necesario volver a lo expresado al principio de este traba- 
jo, revisar la historia personal del alumno, a partir de los factores familiares culturales, econó- 
micos y educativos y el impacto en la esfera emocional, cognitiva y social de los estudiantes 
normalistas, para el diseño de estrategias que permitan atender este tipo de antecedentes. 

Y es que las nuevas generaciones de jóvenes son cada vez menos autónomas econó- 
micamente, más frágiles emocionalmente y existen estudiantes huérfanos de padres vivos. 
Lo anterior se refleja en el modo de vida, en el tipo de pensamiento y las relaciones que se 
establecen con los demás. Laurence Steinberg relaciona el grado de autonomía con la iden- 
tidad y en este sentido con la misma vocación, ya que en ambas se involucran elementos 
«emocionales, cognitivos y conductuales».'” 

Los elementos emocionales impactan en el individuo porque éste vive experiencias 
donde aprende a separar los lazos afectivos filiales de otros que se construyen fuera del círcu- 
lo. En este sentido, los maestros juegan el rol de modelos sociales para los alumnos a través 
de la personalidad, dominio de conocimientos, carisma, entre otras; además, los sentimientos 
impactan en el área emotiva del individuo porque producen satisfacciones por los logros ob- 
tenidos como: el reconocimiento a los esfuerzos y desempeño como estudiante y el de servir 


19 Robert J. Stemberg, y Todd I Lubart (1997), «¿Qué es la creatividad y quién la necesita?, en Ferrán Meler 
(trad), La creatividad en la cultura conformista. Un desafío a las masas (Barcelona: Paidós, 1997), 27-56. 
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a los demás mediante la práctica docente. Este tipo de sentimiento debería tener su origen 
en los contextos familiares, ciertamente existen casos excepcionales donde los alumnos lo 
proyectan, pero existen otros donde los vacíos son enormes. 

La importancia de los elementos cognitivos se relaciona con la actividad mental del 
sujeto, mediante la cual el individuo piensa, reflexiona y elabora juicios para explicarse los 
fenómenos cotidianos de los cuales es testigo. Mediante este proceso cognitivo el sujeto 
construye aprendizajes. Jeanne Ellis Ormrod, señala que la construcción de los aprendiza- 
jes tiene lugar en dos vertientes: una individual y otra social. En la primera, es cuando la 
persona a través del proceso mental lleva a cabo un movimiento de saberes y experiencias 
dando lugar a un nuevo aprendizaje. La segunda, sucede porque quien aprende integra los 
conocimientos y vivencias que otras personas le compartieron.? 

Los elementos conductuales se relacionan con las respuestas que los individuos dan a 
las diversas situaciones que se les presentan. Su comportamiento estará en función con los 
aprendizajes que poseen, sobre todo con los actitudinales. Podría parecer demasiado senci- 
llo, visto desde esta Óptica, sin embargo, cada acción representa un conflicto en el pensar y 
actuar del sujeto. Como ejemplos se pueden citar experiencias: el desarrollo de mayores res- 
ponsabilidades, mejores actitudes, establecimiento de compromisos que promuevan apren- 
dizajes necesarios para su crecimiento y maduración, o en caso contrario, la incapacidad 
para reflexionar sobre el significado que representa abandonarse a las actividades que no le 
demandan mayor esfuerzo y dedicación. 

La individuación es un proceso que se inicia y se construye desde la infancia, en el con- 
texto familiar, mediante acciones y responsabilidades que van creciendo gradualmente con 
la guía y vigilancia de los padres. Este sería el deber ser, pero constantemente se reafirma que 
dichas responsabilidades son depositadas en otros miembros de la familia, como los abuelos, 
los tíos u otros. Todo ello propicia que los sujetos crezcan con vacíos e incertidumbres mis- 
mas que proyectan en sus tareas cotidianas como estudiantes. 

En las instituciones de nivel superior se ha quedado la creencia que los alumnos que in- 
egresan, lo hacen como individuos adultos, con un tipo de pensamiento que les ha permitido 
decidir por sí solos, que han madurado lo suficiente para responsabilizarse de sus propios 
actos y consecuencias, que realmente luchan y se esfuerzan de manera constante por el logro 
de los objetivos que amparan su proyecto de vida. No obstante, la realidad se torna adversa, 
evidenciando que se debe trabajar en este tópico, en todo el trayecto formativo del indivi- 


duo, desde la educación inicial hasta la superior. 


20 Jeanne Ellis Ormrod, Aprendizaje Humano (4* ed.) (Madrid: Pearson Educación, 2005), 206. 
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¿QUÉ ES SER MAESTRO CON VOCACIÓN? 

Para dar respuesta a esta interrogante, es preciso hacer una lista extensa de las característi- 
cas y atributos que distinguen a un maestro con vocación profesional. Para ello, de manera 
obligada, se hace necesario explicar el desarrollo de la educación en diferentes procesos 
históricos, entendido como la posibilidad del ser humano de desarrollar sus conocimientos, 
aptitudes y habilidades en beneficio de su propio crecimiento intelectual y personal, contri- 
buyendo a un mejor estatus de su vida social. 

Al respecto José M Esteve opina que una de las funciones del profesor es promover 
en los estudiantes el nacimiento de la vocación, ser ejemplos en el desarrollo de compe- 
tencias, valores y actitudes,"guiando su quehacer docente con ese placer que se siente al 
enseñar. Esto sólo se logra a través de la construcción inicial de la propia identidad y, por 
ende, de la vocación de ser y hacer, sentir la satisfacción de lo que se hace en beneficio 
de los demás. 

Las siguientes expresiones parecen trilladas y descontextualizadas, pero son aplicables 
en la idea de que «para ser un buen profesor», primero se debe ser «buen estudiante», o bien 
«quien es buen padre» primero se es «buen hijo»; Lo anterior no siempre se cumple, debido, 
por ejemplo, un buen estudiante puede apropiarse solo de conocimientos y habilidades pero 
al estar ejerciendo su profesión debe poseer la disposición de hacer bien su trabajo, lo cual no 
siempre es así; lo mismo sucede cuando los «buenos hijos al desempeñarse como ciudadanos 
asumen roles alejados de las demandas sociales. En estas dinámicas se llega a comprender la 
importancia de hacer cíclica la educación. 

En relación con estas máximas José M. Esteve señala que, para «ganarse la libertad de 
ser profesor» implica tener y mostrar un cúmulo de características para interactuar en los 
escenarios áulicos con: seguridad, dominio de contenidos, personalidad, estrategias cons- 
tructivistas, entre otros; lo que significa que se van marcando diferencias entre el Yo y los 
demás, es decir, se hace la diferencia entre los que actúan con simulación ante las tareas 
propias del quehacer docente y aquellos que reflejan su vocación, haciendo de manifiesto su 
responsabilidad, compromiso y ética. 

La seguridad que desarrolla el estudiante normalista, para interactuar en un grupo, no 
sólo tiene su origen en el dominio de contenidos, también va implícito, el proceso de auto- 


rreconocimiento y aceptación que durante su formación, le permite indagar sobre su propia 


21 José M. Esteve, «La aventura de ser maestro», en SEP, Observación y Práctica Docente I, Licenciatura en 
Educación Primaria. Programa y materiales de apoyo para el estudio 3er semestre (Ciudad de México: SEP, 1999), 
34-40. 


22 José M. Esteve, «La aventura de ser maestro...», 34-40. 
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historia y los eventos que, de alguna manera, van marcando los distintos episodios de su 
vida personal, los cuales intervienen de manera decisiva en la construcción de su vocación e 
identidad profesionales. 

Entonces, es de vital importancia estudiar y atender el aspecto psicológico de los nor- 
malistas, de manera simultánea que éstos hacen lo mismo con los adolescentes. De esta forma 
se identifican, en un primer momento, los conflictos personales de los docentes en forma- 
ción para diseñar y aplicar estrategias tendientes a solucionarlos; y asimismo, los normalistas 
harán lo propio con los alumnos a su cargo. Lo anterior contribuye a la construcción de 
rasgos de la personalidad con características más reflexionadas sobre la realidad y los factores 
que en ella intervienen, éstos son reflejados de manera constante en las actividades realizadas 
dentro y fuera del aula. 

Aunque el dominio del contenido de la especialidad proporciona seguridad al maestro, 
no garantiza el éxito total del desempeño como docente. Se requiere llevar a cabo desde el 
aula, el entreteje de las relaciones existentes entre los enfoques de enseñanza y los contenidos 
de cada asignatura, para identificar las finalidades de formación del docente de adolescentes, 
así como el reconocimiento de las responsabilidades y obligaciones. Lo anterior se exige 
como estudiante normalista con vocación, y en caso de que no existiera la convicción de 
ello, trabajar de manera permanente y colectiva, maestros y alumnos en la construcción de 
tan trascendental rasgo, indispensable en la personalidad de todo individuo que se precie de 
ser profesor. 

Si el alumno normalista logra lo anteriormente señalado durante su formación inicial, 
se estaría hablando de un cambio de mentalidad significativo, donde el estudiante, no sólo 
consolide o reafirme su identidad personal, sino que muestra el inicio de la construcción de 
su identidad ética y profesional. Habría así constantes momentos de reflexión, mediante un 
proceso metacognitivo para significar a las acciones realizadas y las no ejecutadas, en bene- 
ficio de su formación y, en un futuro inmediato, de sus alumnos. 

En relación con lo anterior, José M. Esteve explica que el maestro debe apropiarse «de la 
libertad de ser maestro», manifestando alegría, gusto y satisfacción de ver la profesión como 
el instrumento que permite el cambio, no sólo en la mentalidad de los adolescentes sino en 
la propia. Así, se identifica y, a la vez, se diferencia de los demás gracias a su desempeño 
con propósitos bien definidos y acciones ejecutadas con pasión e interés, influyendo en el 
quehacer docente de sus compañeros, ganando día a día el reconocimiento como maestro 
con vocación, que trabaja pensando en sus alumnos, planifica con base en los aprendizajes 


esperados, inventa estrategias para descubrir un mundo diferente, lleno de oportunidades, 
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como alternativa a los conflictos y dificultades propias de los procesos de cambio en los 
adolescentes y los que son producto de los contextos que les rodean, incluyendo, aquellos 
relacionados con las familias disfuncionales que existen en la sociedad actual.” 

Los fines de la educación, siempre han sido diseñados por grandes pensadores. Se han 
buscado las ideas para significar la importancia de educar al ser humano, desde los primeros 
años de vida, contribuyendo así al desarrollo de las actitudes, habilidades y conocimientos 
del niño, del adolescente, del adulto y, posteriormente, de las personas de la tercera edad. Es 
decir, la acción educativa acompaña al ser humano durante toda su existencia; así los adultos 
heredan sus experiencias y aprendizajes a las generaciones que les suceden, haciendo de la 
educación un proceso cíclico. 

Sin perder de vista que la educación cíclica debe ser perfeccionada cada día y, sobre 
todo, en cada generación; de ello depende que la posmodernidad no haga que los seres 
humanos se olviden de sus valores y costumbres que les cedieron sus antepasados. En este 
sentido, actualmente se han debilitado los roles de los progenitores para con sus hijos y cada 
día aumenta la tendencia de depositar toda la responsabilidad en los profesores, como preser- 
vadores de los valores, costumbres y tradiciones. He aquí donde el profesor con vocación, se 
convierte en el sabio, que guía y orienta en la igualdad y el respeto, sin embargo el cumplir 
con este cometido al maestro se le hace cada día más difícil, por aquello de la internaciona- 
lización del conocimiento. 

Para ilustrar lo expresado en los párrafos anteriores se incluye la siguiente reflexión, la 
cual pretende encapsular el significado del trabajo del profesor con verdadera vocación, cuyo 
fin es servir a los demás, teniendo siempre presente que: se vive para aprender y se piensa 
para enseñar en el presente, haciendo una recapitulación del pasado, para resaltar las expe- 
riencias con las cuales éste deja marcas; aplicarlas en un presente para un mejor futuro, el cual 
se torna cada vez más incierto y amenazante; el aula es el lugar por excelencia el indicado 
para conjugar el pasado y el presente en la construcción de saberes, en la edificación de una 
identidad diferente con vocación, dejando atrás la simulación. 

En esta reflexión se hace hincapié en la constante construcción del saber sabio del 
profesor, que piensa y decide, sobre la percepción de ser docente que debe tener y culti- 
var, producto de la búsqueda del equilibrio entre el pasado y el presente con visión hacia 
el futuro amenazante de crisis y violencia, donde convierte al aula en un santuario de 
esperanza y cambio para hacer renacer un pensamiento nuevo, producto de la labor de 


un docente con vocación. 


23 José M. Esteve, «La aventura de ser maestro...», 34-40. 
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EL DOCENTE FORMADOR, PRESENTE EN LA CONSTRUCCIÓN DE LA VOCACIÓN DEL NORMALISTA 
El concepto de profesor pareciera que cambia a través de la historia de la sociedad, con la 
renovación de los planes de estudio y recientemente con el nuevo modelo educativo. Sin 
embargo, la esencia no se ha perdido en lo referente a la vocación, aun cuando se den casos 
de descalificación y persecución constante de los maestros, por parte de algunos sectores 
sociales que demandan, respuestas mediatas a la problemática educativa actual. Así lo expresa 
Andy Hargreaves, al indicar que la colectividad espera que los docentes cambian al mismo 
ritmo como lo hace la sociedad, inmersa en un mundo globalizado, haciendo aún más com- 
pleja la tarea del profesor.*A continuación se mencionan algunas características que distin- 
guen la profesión de ser maestro de las demás; y cómo el docente formador contribuye a la 
construcción de la vocación ética y profesional en los estudiantes normalistas. 

Al principio de este documento, se señaló la importancia del rasgo del perfil de egreso 
referente a la construcción de la identidad profesional y ética, con la cual deben egresar los 
estudiantes normalistas de la Licenciatura en Educación Secundaria. Esta responsabilidad 
recae en gran parte en los docentes formadores, quiénes deben asumirla como parte fun- 
damental del trabajo que se realiza dentro de las normales y cobra mayor relevancia por el 
hecho que se trabaja con seres humanos con sentimientos y emociones. La otra parte del 
compromiso corresponde, sin duda, a los estudiantes normalistas, pues ellos serán quienes a 
través de su trabajo construirán para sí mismos este rasgo. 

El maestro formador de docentes para contribuir a la construcción de una identidad éti- 
ca y profesional de los futuros maestros, primeramente, debe poseer vocación, la cual se pro- 
yectará a través del orgullo y satisfacción del simple hecho de nombrarse a sí mismo maestro, 
del ímpetu con que lleva a cabo las tareas encomendadas, la exigencia de sí mismo para poder 
exigir lesa sus alumnos, la congruencia entre lo que dice y hace. En relación con lo anterior, 
existe un dicho conocido digno de considerarse: «la palabra enseña pero el ejemplo arrastra». 

Entonces el maestro debe enseñar con el ejemplo, tan sencillo como el de la puntualidad, 
el de saludar al llegar al salón de clase. Dichos valores levantan el ánimo y reflejan el gusto por 
compartir los espacios educativos y poseer autoridad académica, para indicar con la mirada 
que la clase inicia en ese momento, por lo cual se requiere la atención unánime de parte de los 
estudiantes para centrar sus sentidos en la novedad con que el maestro iniciará la clase del día. 

Otro aspecto que el docente debe atender en sí mismo, es lo que se refiere a su voz, que 
sea firme, y modularla de acuerdo a los momentos de la clase. Por ejemplo, darle la entona- 
ción adecuada cuando realice interrogantes; que sea pausada al dar las instrucciones para la 


24 Andy Hargreaves, Profesorado, cultura y Postmodernidad. Cambian los tiempos, cambia el profesorado (5* ed.) 
(Madrid: Morata, 2005), 31. 
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ejecución de las tareas, para que no queden dudas al respecto; o bien, elevar la intensidad de 
la voz, para llamar la atención sobre un tema de relevancia. En fin, no se debe olvidar que a 
través del interrogatorio, indicaciones y sugerencias, el maestro formador llevará a los alum- 
nos a descubrir y construir un nuevo aprendizaje. 

La explicación por parte del maestro, además de dar muestra que se cuenta con un am- 
plio bagaje de conocimiento, ayuda al alumno a establecer relaciones entre el saber previo 
y el nuevo, disipando conflictos internos, para dar apertura a una visión diferente sobre la 
realidad. Algunos docentes consideran a la explicación como un momento innecesario, pues 
se da por hecho, en la mayoría de las veces, que el alumno cuenta con el referente, que le 
permite posesionarse de la teoría o concepto objeto de estudio. Aunque, en ocasiones, es ne- 
cesaria una buena explicación para aclarar dudas, no se debe abusar de este recurso; en todo 
caso, quien debe explicar es el estudiante para demostrar que comprendió.” 

En relación con lo anterior, sería lógico que el alumno por su edad y nivel de estudios, 
debiera contar con antecedentes académicos suficientes para construir los aprendizajes espe- 
rados, señalados en los programas de estudio de la especialidad correspondiente; sin embar- 
go, debido a la gama de vacíos y ausencias señaladas anteriormente que limitaron su perfil 
de ingreso a la licenciatura, pocos casos cumplen con este requerimiento. Por esta razón, 
desde el principio se deben establecer estrategias tendientes a la atención de estas áreas de 
oportunidad. En esta tarea se hace necesaria la participación conjunta de todos los docentes 
formadores que atienden a los estudiantes. 

Una de estas acciones sería la reflexión en torno a las lecturas, partiendo de la con- 
cepción que tiene el alumno sobre éstas, ya sea sobre la comprensión de la mismas o como 
el acto mecánico de leer como ejercicio de decodificar signos; o bien, el significado que le 
otorga cuando el maestro lo interroga para conocer este referente y la perspectiva sobre la 
relevancia que le asigna a la lectura como herramienta para establecer criterios, defender 
posturas, relacionar experiencias, aclarar dudas o crear hipótesis. Ayudar a los alumnos a 
descubrir esa gama de beneficios que se obtiene de las lecturas, promueve dar significado 
a lo que los autores escriben, incluso diferenciar las posturas que se dan entre los escritores 
leídos, para posteriormente retomarlos con la finalidad de contrastarlos con la realidad 
que ofrecen los diferentes contextos observados durante las Jornadas de Observación y 


Práctica Docente. 


25 Para mayor información sobre las actividades de comprensión, véase: David Perkins, La escuela inteligente. 
Del adiestramiento de la memoria a la educación de la mente (Ciudad de México: SEP / Gedisa, 2000), 81-84. 
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CONCLUSIONES 

Hablar de vocación significa situarse en la realidad actual, para comprender las conse- 
cuencias producto de la ausencia de esta esencia, en los individuos que se desempeñan en 
todos los ámbitos laborales. Pues hay que considerar que la vocación se ubica en la esfera 
psicoafectiva del ser humano, y es la que mueve al sujeto a realizar las tareas con concien- 
cia, sentimiento y emoción, traduciéndose en una identidad profesional plausible en todas 
manifestaciones observables en sus quehaceres dentro y fuera del aula, incluyendo, desde 
luego, la docente. 

La construcción de la identidad, se inicia desde el hogar con la imagen que les represen- 
tan los padres de familia y las experiencias que en este ámbito viven y se reafirma en la etapa 
de la adolescencia, a través de un equilibrio entre el pasado y el presente, según las vivencias, 
para saber, saber hacer, saber ser y saber convivir. Por esta razón, en la formación inicial de 
los profesores, se debe hacer énfasis en reafirmar la vocación docente. 

El deterioro que han sufrido recientemente los contextos familiares, específicamente, el 
rol que representa el padre y la madre, trastocan los valores de las nuevas generaciones, en 
las que se incluyen las de profesores; lo cual se proyecta en las aulas de todos los niveles de 
educación y las escuelas normales no son la excepción. 

Se hace necesario, entonces, recuperar la vocación de ser profesor, pues, se debe hacer 
conciencia de que los cambios que ahora se promuevan, serán el resultado de la futura so- 
ciedad, constituida por seres humanos con sentimientos y emociones, con un ingrediente 
fundamental: la vocación. 

En fin, las acciones que se observan en la cotidianidad del contexto escolar, propor- 
cionan la base para futuros proyectos de estudio; una fuente inmediata es, la propuesta del 
Nuevo Modelo Educativo con los nuevos retos y perspectivas, de los cuales se surgiera un 
proceso de investigación que tuviera como problema el siguiente cuestionamiento: ¿Cuál 
es la participación de la comunidad escolar en la construcción de la identidad y vocación 
docentes de los estudiantes normalistas? 

Lo anterior, se debe a que la construcción de la identidad y fortalecimiento en la voca- 
ción de los docentes en formación es una materia descuidada en las escuelas normales, y para 
atender esta área de oportunidad se necesita diseñar estrategias y desarrollarlas con exigencia 
profesional, evitando las simulaciones en el quehacer docente, con la convicción de que para 
mejorar la educación se requiere la contribución de toda la comunidad escolar para partici- 
par de manera activa y comprometida en la construcción o reafirmación de la vocación en 


los profesores del nuevo milenio. 
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Por lo tanto se hace necesario ponderar el significado de vocación durante la formación 
inicial de las nuevas generaciones de profesores, a través de la interrelación de todos y cada 
uno de los programas que conforman el mapa curricular del Plan de estudios vigente, lle- 


vando a la práctica los principios pedagógicos que distinguen la profesión de ser docente. 
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INTRODUCCIÓN 

El objetivo de la presente investigación es comparar los lemas de algunas de las locuciones 
verbales que registra el Diccionario del español de México (DEM)' (letras a,b, c y ch), obra 
lexicográfica elaborada por el equipo lexicográfico dirigido por Luis Fernando Lara, con 
las registradas en el Diccionario de mexicanismos (DM)?, de la Academia Mexicana de la 
Lengua y dirigido por Concepción Company Company, en el Diccionario de americanis- 
mos (DAJ)?, de la Asociación de Academias de la Lengua Española y dirigido por Hum- 
berto López Morales, y en el Diccionario de la Real Academia Española (DRAE)?; describir 
si coinciden o no en el lema, ya que en algunas locuciones registran variantes de una 
misma locución. 

Los aspectos que involucran al tratamiento lexicográfico del lema de las locuciones, que 
se definen como: «Combinación estable de dos o más términos, que funciona como elemen- 
to oracional y cuyo sentido consabido no se justifica, sin más, como una suma del significado 
normal de los componentes»?son complejos, pues hay una serie de elementos que, aunque 
algunas veces no forman parte de los elementos fijos de la locución verbal, se incluyen como 
tal en los diccionarios, por ejemplo: la partícula se, la partícula noy las preposiciones, por 
mencionar algunos; de ahí que esa dificultad se vea reflejada en el tratamiento que se les da 


en los diccionarios, no siempre sistemático. 


1 Lara, Diccionario del español de México. 
2 Academia Mexicana de la Lengua, Diccionario de mexicanismos (México: Siglo XXI, 2010). 
3Asociación de Academias de la Lengua Española, Diccionario de americanismos (Madrid: Santillana, 2010). 
4 A partir de aquí, nos referiremos a los diccionarios estudiados por sus siglas. 
5 Julio Casares, Introducción a la lexicografía moderna (Madrid: CSIC, 1950 [1967)), 170. 
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Determinar qué elementos son parte de la forma canónica de las locuciones verbales, 
que entenderemos como «[...] la clase de fraseologismos equiparables a los verbos por su 
comportamiento morfológico [el verbo es su elemento nuclear], su función sintáctica [cum- 
plen la función de predicado en una oración] y su significado [estado, proceso, acción, de 
manera análoga a los verbos] [...]»*, es una cuestión compleja, ya que la propia naturaleza 
de estas unidades, combinaciones de palabras fijas o relativamente fijas, exige la realización 
de un serie de investigaciones que establezcan sus variantes y su frecuencia de uso. En esta 
investigación nos centraremos en las variantes no marcadas —que corresponden a las varian- 
tes morfológicas, léxicas, sintácticas, etc.—”, que refieren a un uso neutro de una variante, 
lo que quiere decir que la variante o las variantes fraseológicas en cuestión pueden aparecer 
indistintamente en una gran diversidad de contextos; en concreto nos centraremos en los 
aspectos gramaticales y léxicos*. 

Los estudios fraseológicos para el español están ya delineando los aspectos que deben 
considerarse para dar a las locuciones un tratamiento lexicográfico sistemático, que tome en 
cuenta la complejidad de estas unidades y lo complejo de su inserción en los diccionarios de 
lengua, sin dejar de lado el tipo de diccionario que las recoge y sus usuarios?. 

Lo que se espera de los estudios sobre las unidades fraseológicas es que se vean reflejados 
en la elaboración de los diccionarios los avances de las investigaciones, aunque desgraciada- 
mente no siempre ocurre así, pues, como afirma Olímpio de Oliveira «[...] la fraseografía, 
en lo que se refiere al tratamiento de los elementos fraseológicos en los diccionarios, ha 
tenido una suerte doblemente aciaga. Por un lado, tal como se ha señalado anteriormente, 
ha sufrido las consecuencias del conocido retraso en el desarrollo de la fraseología. [...] Por 
otra parte, muchos de los avances que ya se han logrado en el campo fraseológico no se han 
incorporado a la fraseografía»'. 

Los diccionarios del español de México registran un número considerable de locucio- 
nes, inclusión que se puntualiza en la parte introductoria, por ejemplo, en el Diccionario 


6 Inmaculada Penadés Martínez, Gramática y semántica de las locuciones (Alcalá de Henares: Servicio de Publi- 
caciones de la Universidad de Alcalá, 2012), 144. 

7 El término variante no marcada se ha tomado de Inmaculada Penadés Martínez, «Variación no marcada / 
variación marcada en las locuciones: implicaciones para la traducción» en Fijación, traducción, variación y desanto- 
matización/ Figement, traduction, variation, défigement, ed. por Pedro Mogorrón Huerta y Sala Mejri (Alicante: 
Universidad de Alicante, 2014), 63-87. 

8 Penadés Martínez, Variación no marcada / variación marcada en las locuciones. 


9 Véase María Eugenia Olímpio de Oliveira Silva, Fraseografía teórica y práctica (Frankfurt am Main: Peter 
Lang, 2007), 25 e Inmaculada Penadés Martínez, Para un diccionario de locuciones. De la lingiística teórica a la 
fraseografía práctica (Alcalá de Henares: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Alcalá, 2015). 


10 De Oliveira Silva, Fraseografía teórica y práctica, 25. 
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fundamental del español de México (DFEM)": «Se han incluido como si fueran acepciones las 
locuciones más usuales en el español mexicano»'?; en el Diccionario del español usual de México 
(DEUM)", en el que además de señalar que contiene locuciones, se da una cifra aproximada 
del número que contiene el diccionario: «Cerca de sesenta mil son los significados o acepcio- 
nes que corresponden a este Diccionario. Los giros o locuciones que se ilustran en él superan 
a los cuarenta mil».'*Una cifra a lo sumo numerosa, en tanto que en el Diccionario fraseológico 
documentado del español actual de Seco et al (DFDEA)* se recogen dieciséis mil locuciones y 
fórmulas, un número muy por debajo de las que recoge el DEUM. 

Por su parte, en la parte introductoria del Diccionario del español de México(DEM)'se 
indica que el lector: «[...] encontrará vocablos, acepciones y locuciones de uso regional, 
debidamente localizados». Además, de que caracteriza y ejemplifica el término locución. 
En el Diccionario breve de mexicanismos (DBM)'* de Guido Gómez de Silva también se indica 
que se incluyen locuciones, al precisar que en los 5400 artículos lexicográficos se registran 
palabras, locuciones y varios elementos léxicos. En el Diccionario de mexicanismos (DM)", 
por su parte, se menciona en reiteradas ocasiones que se incluyen locuciones, unidades que 
clasifica gramaticalmente. 

Es destacado el lugar que las locuciones ocupan en los diccionarios del español de Mé- 
xico, no pudiendo ser de otra manera en tanto son unidades que, al igual que las unidades 
léxicas simples, son parte esencial del acervo léxico del español de México, en tanto son 
unidades que equivalen a palabras o a sintagmas. Todas las lenguas tienen sus repertorios 
fraseológicos, ricos en diversidad y en expresividad, reflejo de lo que sus hablantes ven, sien- 
ten, creen, sueñan; la cultura de una comunidad lingúística aparece diáfana en las unidades 


fraseológicas: locuciones, colocaciones y enunciados fraseológicos, siguiendo la clasificación 


1 Luis Fernando Lara (dir.), Diccionario fundamental del español de México (México: Fondo de Cultura Eco- 
nómica, 1995 [1982]). 


2 Lara, Diccionario fundamental del español de México, 16. 
3 Luis Fernando Lara (dir.), Diccionario del español usual en México (México: El Colegio de México, 2009, 2.2). 
4 Lara, Diccionario del español usual en México, 16-17. 


5 Manuel Seco et al., Diccionario fraseológico documentado del español actual. Locuciones y modismos españoles 
(Madrid: Aguilar, 2004). 


6 Lara, Diccionario del español de México. 
7 Lara, Diccionario del español de México, 30. 


8 Guido Gómez de Silva, Diccionario breve de mexicanismos (México: Fondo de Cultura Económica, 2008. 
[2001]). 


9 Academia Mexicana de la Lengua, Diccionario de mexicanismos. 
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propuesta por Corpas Pastor”. Así, el crisol cultural que es el español queda al descubierto 
en las variantes fraseológicas, tan diversas como los dialectos que lo conforman. Es en este 
sentido, que en la gramática de la Real Academia Españolase señala que «Las locuciones 
presentan a veces una compleja distribución geográfica, por lo que interesan en especial a 
la dialectología, pero también han de ser descritas como parte del léxico español, por lo que 
atañen en el mismo grado a la lexicografía»”. 

Comerse la torta antes del recreo «Hacer algo antes de tiempo; en particular, tener rela- 
ciones sexuales una pareja antes del matrimonio y quedar la mujer embarazada»”, dar(se) 
de santos «Dar gracias una persona de haberse salvado de un daño o de un contratiempo»”y 
salirse con la suya «Hacer su voluntad contra el parecer de otros»?* son ejemplos de locuciones 
propias de la variante mexicana, que se diferencian de las combinaciones libres de palabras, 


por la fijación en su forma y por la idiomaticidad en su significado. 


METODOLOGÍA 

En esta investigación se ha seleccionado un grupo representativo de locuciones verbales que 
se registran en el DEM, en las letras a, b, c y ch, y que, además, aparecen también en el DA. 
Posteriormente, se ha buscado su registro en el DM y en el DRAE. El DEM y el DM son obras 
lexicográficas propias de la variante mexicana; el primero elaborado con una metodología 
integral, mientras el DM con una metodología diferencial. Es así que por el tipo de método 
lexicográfico que utilizan no incluyen las mismas locuciones. En el DEM aparecerán locucio- 
nes de uso exclusivo o mayoritario del español de México, locuciones compartidas con otras 
variantes y locuciones del español estándar. En el DM, por su parte, sólo las propias de la va- 
riante mexicana, lo denominado mexicanismos. El DA se eligió por ser la obra académica que 
se centra en las variantes nacionales a través de la labor de la Asociación de Academias de la 
Lengua Española. Finalmente, se seleccionó el DRAE porque queríamos ver si las locuciones 
de la variante mexicana se recogían en éste. Al ser el DRAE un diccionario general de la lengua 
española, tendría que esperarse su registro. Además, otro aspecto relevante del DA y el DRAE 


es que indican, a través de las marcas diatópicas, las variantes nacionales que comparten usos. 


20 Gloria Corpas Pastor, Manual de fraseología española (Madrid: Gredos, 1996). 


21 Real Academia Española y Asociación de Academias de la Lengua Española, Nueva gramática de la lengua 
española (Madrid: Espasa Calpe, 2009), 58. 


22 Lara, Diccionario del español de México, 1604. 
23 Lara, Diccionario del español de México, 1478. 
24 Lara, Diccionario del español de México, 1471. 


25 Por lo numeroso de unidades que se encontraron, no fue posible agregar más letras. 
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En principio, la finalidad de la comparación entre los cuatro diccionarios es confirmar 
que coinciden en la inclusión de una locución, para, enseguida, comparar el lema y la defi- 
nición. Para que fuera más clara la comparación, en la tabla se incluyen primero los diccio- 
narios específicos de la variante mexicana: DEM y DM, en este orden, seguidos del DA y el 
DRAE. Posterior al lema de las locuciones se ha agregado la abreviatura latina sub voce (s.v.), 
a la que sigue la unidad léxica simple por la que se lematizan. En la primera línea se ha deja- 
do únicamente el lema de la locución, pretendiendo que visualmente sea más fácil al lector 
hacer la comparación de las formas citativas. Asimismo, con esta misma finalidad los lemas 
de las locuciones se distinguen en letra negrita, así como la palabra por la que se lematizan. 
El lema de las locuciones se incluirá respetando la tipografía de cada diccionario. Enseguida 
se incluye la tabla comparativa de las locuciones verbales. 


TABLA 1. COMPARACIÓN DE LOCUCIONES VERBALES 


DEM DM DA DRAE 


aguantar un piano. No se registra aguantar(se) un piano. No se registra 


s.v. aguantar. (Coloq) Estar muy 
bien, valer mucho la pena o tener 
mucha resistencia, paciencia, etc: 
«Acapulco aguanta un piano» (DEM, 
2010: 157). 


amarrarse la tripa. No se registra 


s.v. tripa.(Coloq) Aguantarse el 
hambre o ahorrar en gastos por fal- 
ta de dinero y posibilidades: «Con 
esta crisis económica, no nos queda 
otra que amarrarnos la tripa» (DEM, 
2010: 1623). 


s.v. aguantar(se). 

i. loc. verb. Mx. Estar muy 
bien algo, valer mucho la 
pena. pop + cult > espon. 

ii. Mx. Tener alguien mucha 
resistencia O paciencia. pop + 
cult > espon (DA, 2010: 60). 


amarrarse la tripa. No se registra 
s.v. amarrar(se). loc. verb. 

Mx. Aguantar el hambre. 

pop (DA, 2010: 101). 


apagarle un ojo, una lámpara, un foco, 
una linterna a alguien. 

s.v. apagar. (Popular) Golpearlo 
fuertemente en un ojo de manera 
que momentánea o temporalmen- 
te no pueda ver con él: «Ayer me 
apagaron una lámpara en la bronca» 
(DEM, 2010: 222). 


apuntarse un ocho. 

s.v. apuntar.(Coloq) Hacer o decir 
algo que resulte atinado o diver- 
tido: «Se apuntó un ocho con la 
sorpresa que nos dio» (DEM, 2010: 
235) 


armarla de tos o armarla de pedo. 
s.v. armar. (Popular y Groser) 
Exagerar una situación al grado 
de producir escándalos o líos, o 
empeñarse en algo en contra de la 
voluntad o el deseo de otro y ha- 
ciendo ostentación de esa actitud: 
«El policía me la armó de tos y ter- 
miné en la delegación», «Si la arma 
de pedo le ponemos sus madrazos» 
(DEM, 2010: 244) 
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apagar el ojo. 
S.V.APAgar.LOC. 
VERB. pop. Gol- 
pear una persona 
a alguien en esta 
parte del rostro, y 
cerrársela: «Jaime 
trae lentes oscuros 
porque le apaga- 
ron el ojo de un 
madrazo» (DM, 
2010: 92). 


apuntarse un 
ocho. 

s.V. apuntarse. 
LOC. VERB. coloq . 
Hacer o decir una 
persona algo que 
resulte atinado o 
divertido (DM, 
2010: 30). 


armarla de pedo. 
s.v. armarla. s.v. 
LOC. VERB. pop/ 
coloq/vulg. Re- 
gañar acremente 
a alguien: «Mi 
mujer me la armó 
de pedo porque 
llegué tarde». || 

2. vulg.Com- 
plicar las cosas 

o poner trabas o 
excusas para no 
hacer algo: «No la 
armes de pedo y 
termina lo que te 
encargué» (DM, 
2010: 32). 


apagar(se) el ojo. No se registra 
s.v. apagar(se). loc. verb. 

Mx. Golpear una persona a 

alguien en un ojo. pop. E 

apagar las luces (DA, 2010: 

125). 


apuntarse un ocho. No se registra 
s.v. apuntar(se). loc. verb. 

Mx. Hacer o decir algo que 

resulte atinado o divertido. 

pop + cult > espon (DA, 

2010: 138). 


armarla de pedo. No se registra 
s.v. armar(se). loc. verb. Mx. 

Organizar alguien un lío, 

un escándalo. pop + cult > 

espon. El armar un tambo; 

armar una cumbia; armarla 


de tos (DA, 2010: 147). 


armarla de tos o armarla de pedo. 
s.v. armar. (Popular y Groser) 
Exagerar una situación al grado 
de producir escándalos o líos, o 
empeñarse en algo en contra de la 
voluntad o el deseo de otro y ha- 
ciendo ostentación de esa actitud: 
«El policía me la armó de tos y ter- 
miné en la delegación», «Si la arma 
de pedo le ponemos sus madrazos» 
(DEM, 2010: 244). 


armarse la bola. 

s.v. bola. (Coloq) Comenzar un tu- 
multo o algún desorden: «Cuando 
llegaron los granaderos, se armó la 
bola» (DEM, 2010: 330). 

armarse la bola. 


atacar de (la) risa a alguien. 

s.v. atacar. (Coloq)Provocarle mu- 
cha risa: «Lo atacamos de la risa con 
lo que le contamos» (DEM, 2010: 
270). 

atacarse de (la) risa. s.v. atacar. (Co- 
loq)Darle a uno mucha risa, reírse 
sin poder controlarse: «Nada más 
me ve y se ataca de la risa» (DEM, 
2010: 270). 
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armarla de tos. 
s.v. armarla. LOC. 
VERB. coloq. 
armarla de pedo: 
«No me la armes 
de pedo, ni que 
fuera para tanto» 
(DM, 2010: 32). 


armarse la bola. 
s.v. armarla. LOC. 
VERB. coloq. 
Iniciarse el desor- 
den: «Nada más 
acabó el partido 
y se armó la bola, 
tuvo que llegar 
la policía para 
separarlos» (DM, 
2010: 32). 


atacarse de la risa. 
S.V. atacarse. LOC. 
VERB. coloq. 
Echarse a reír 
compulsivamente, 
de forma irrepri- 
mible: «Jaime se 
atacó de la risa 
con los chistes de 
mi abuela» (DM, 
2010: 36). 


armarla de tos. No se registra 
s.v. armar(se). loc. verb. 
Mx. armarla de pedo (DA, 


2010:147). 


armar(se) la bola. No se registra 
s.v. armar(se). loc. verb. Mx. 

Crearse súbitamente una 

situación de desorden, cris- 

pación y confrontación entre 

varias personas. pop + cult > 


espon (DA, 2010: 147). 


atacarse de risa. No se registra 
s.v. atacar(se). loc. verb. 

Mx, Ho, Ni, CR,PR,- 

Ch,Ur. Echarse alguien a reír 
compulsivamente, de forma 

irreprimible. pop + cult > 

espon. (atacarse de la risa) 

(DA, 2010: 165). 


barajar algo (o barajársela a alguien) 
más despacio. 

s.v. barajar. Decir o repetirle a 
alguien algo con más lentitud o 
más detalladamente, para que se 
entienda: «Barájamela más despacio, 
que no pesqué nada» (DEM, 2010: 
305). 


botársele la canica. 

s.v. botar. (Coloq) Perder alguien 
el sentido de la realidad o de la 
situación y hacer algo extraño o 
disparatado: «Se le botó la canica 

y empezó a cantar en el funeral» 
(DEM, 2010: 338)?, 


botarse una puntada. 

s.v. botar.(Coloq) Decir o hacer 
algo chistoso o muy atinado en 
cierto momento: «Se botó la puntada 
de poner una lagartija en la bolsa 
de la maestra» (DEM, 2010: 338). 
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barajearla más 
despacio. s.v. 
barajear. Loc. 
VERBAL. SUPran. 
coloq. Repetir lo 
dicho, general- 
mente aportando 
más detalles: «A 
ver barajéamela 
más despacio», 
«¿qué hiciste» 
(DM, 2010: 20). 


botarse la canica. 
s.v. botarse. LOC. 
VERB. coloq. Per- 
der la razón: «Se 
te botó la canica o 
qué» (DM, 2010: 
59). 


botarse una pun- 
tada. 

s.v. botarse. LOC. 
VERB. coloq. Decir 
o hacer alguien 
algo gracioso 
(DM, 2010: 59). 


barajarla más despacio. s.v.  barajársela des- 


barajar(se). loc. verb. Mx, pacio a alguien. 


Gu, Ho, ES, Ni, Pa, PR, Co, — s.v. barajar. 

Ve, Ec:O. barajarla despacio(- 1. loc. verb. 

DA, 2010: 215). coloq. Col., El 
Salv., Hond., 

barajearla despacio. Méx.yNic. Ex- 

s.v. barajear(se). loc. verb. plicarle lo dicho 


Mx, Ho, Cu, Ve. Explicar 
detalladamente algo a alguien. zadamente. 


más pormenori- 


pop + cult > espon (DA, 
2010: 215). 


barajearla más despacio. 
s.v. barajear(se). loc. verb. 
Mx, Ho, ES, Ve. barajarla 
despacio (DA, 2010: 215). 


botarle la canica. No se registra 
s.v. botar(se). loc. verb. Mx. 

Írsele a alguien la cabeza, 

trastornarse. pop + cult > 


espon (DA, 2010: 286). 


botarse una puntada. No se registra 
s.v. botar(se). loc. verb. 

Mx.Decir o hacer alguien algo 

gracioso. pop + cult > espon 


(DA, 2010: 286). 


26 Esta definición se incluye en el DEM también bajo la entrada botar, con una definitoria distinta: botársele 
a alguien la canica. s.v. canica. (Coloq) Enloquecer, perder noción de la realidad: «Se le botó la canica y salió 
desnudo a la calle» (Lara, Diccionario del español de México, 383). 


caerle (de madre) a alguien. 

s.v. caer. (Groser) Tocarle a alguien 
la vergiienza o el menosprecio si no 
actúa como se espera de él o se le 
exige: «Le cae de madre al que raje», 
«Me cae que le debí haber soltado 
unos chingadazos en la carota» 
(DEM, 2010: 362)”. 


caerle el chahuistle a alguien. 

s.v. caer. Tocarle la mala suerte o el 
daño: «Choqué y me rompí un pie, 
¡ora sí que me cayó el chahuistle!» 
(DEM, 2010: 362). 


caerle a alguien el chahmiztle. 

sv. chahnistle (Coloq) Sobrevenirle 
desgracias o mala suerte: «Perdí la 
chamba, se enfermó mi madre y 
reprobaron a mi hijo. ¡Ora sí que 
me cayó el chahuiztlel» (DEM, 2010: 
559)?, 
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caer de madre(s). 
S.V. CA€r. LOC. 
VERB. POP. 
Asegurar alguien 
enfáticamente 
algo: «Me cae de 
madres que vi 

a tu novia con 
otro». 112.No tole- 
rar, detestar: «Esa 
medicina me cae 
de madre» (DM, 
2010: 71). 


caer el chahuiztle. 
S.V. CA€T. LOC. 
VERB. pop/co- 
loq. Sobrevenir 

a alguien un mal 
o una molestia: 
«Ya nos cayó el 
chahuiztle, con 

la subida de la 
gasolina» || 2. 
Llegar sorpresiva- 
mente alguien no 
deseado: «Ya nos 
cayó el chahuiztle 
a la fiesta» (DM, 
2010: 71). 


caer(se) de madre. 
s.v. caer(se). loc. verb. Mx. 


Actuar alguien como se le 


exige si no quiere ser despre- 


ciado (DA, 2010: 343)2, 


caer(se) el chahuistle. s.v. 
caer(se). loc. verb. Mx. 
Sobrevenir a alguien un mal 
o una molestia. pop + cult > 
espon ” fest (DA, 2010: 343). 


No se registra 


caerle el chahuis- 
clea alguien. s.v. 
chahuiscle. 

1. loc. verb. 
coloq. Méx. So- 
brevenirle un mal 


o una molestia. 


27 Esta locución se incluye en el DEM también bajo la entrada madre, con una definitoria diferente: caerle 
de madre(s) a alguien «Chingar a su madre si engaña, miente o no cumple lo prometido: «Me estás diciendo 
la verdad? ¿Te cae de madre?», «Les cae de madressi no traen el chupe ¿eh?» (Lara, Diccionario del Español de 


México, 1054). 


28 En la entrada caer se incluye también la locución caer de a madres, que se define como «Detestar a alguien», 
significado diferente a la de la locución caer de madre. 


29 En la entrada chahuistle, enseguida de las marcas gramaticales se indica de las variantes: chahnistle, chahuis- 


te, chahuiscle o chahuizcle. 


caer parado. 

s.v. caer.(Coloq) Resultar oportuna 
y conveniente la presencia o la 
acción de alguien en alguna cosa: 
«Pepe cayó parado en la empresa 
cuando más lo necesitaban» (DEM, 
2010: 361)*. 


caerle tierra a alguien. 

s.v. caer. Quedar al descubierto en 
una falta, ser acusado con pruebas 
(DEM, 2010: 362). 


caerse cadáver. 
s.v. caer.(Popular) Pagar algo 
(DEM, 2010: 362). 
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caer parado. 

S.V. Caer. LOC. 
VERB. SUPTAN. 
coloq. Tener 
suerte una perso- 
na, quedar bien: 
«Ángel siempre 
cae parado» (DM, 
2010: 71). 


caer tierra. 

S.V. CAGT. LOC. 
VERB. Descubrir a 
alguien en un de- 
lito o acusarlo con 
pruebas: «Le cayó 
tierra a Alejandro» 
(DM, 2010: 71). 


cáite cadáver. 

S.V. CAT. EXPR. 
coloq. Se emplea 
para indicar que 
se debe pagar 

una cantidad de 
dinero: «Caite 
cadáver con lo de 
las cervezas» (DM, 
2010: 71). 


caer(se) parado. 

s.v. caer(se). 

1. loc. verb. Mx, Gu, Ho, ES, 
Ni, Cu, RD, PR, Co:O, Ve, 
Ar:NO, Ur, Ec, p.u.Tener 
suerte una persona, quedar 


bien. pop + cult > espon. El 


salir parado (DA, 2010: 344). 


caer(se) tierra. 

s.v. caer(se). 

1. loc. verb. Mx. Descubrir 
a alguien en un delito o 
acusarlo con pruebas (DA, 
2010: 344). 


caerse cadáver. 

s.v. caer(se). loc. verb. Mx. 
Pagar algo. pop + cult > 
espon (DA, 2010: 345). 


caer alguien 
parado, da. 

s.v. parado.1. loc. 
verb. Nic. quedar 


bien parado. 


No se registra 


caerse cadáver. 
s.v. cadáver. 

1. loc. verb. co- 
loq. Méx. Pagar 


la cuenta. 


30 Esta definición se incluye en el DEM también bajo la entrada caer, con una definitoria distinta: caer pa- 
rado. s.v. parado. (Coloq) Ser alguien bien recibido al presentarse en un lugar o al integrarse a un grupo: «El 
debutante David Silveticayó parado ante la afición leonesa» (Lara, Diccionario del Español de México, 1230). 


31 La locución no se marca como de la variante mexicana, sólo se indica su uso en Nicaragua. En el DRAE 
quedar, o salir, bien parado, da. 1. loc. verbs. Tener buena fortuna en un asunto. 


caerse alguien del mecate. s.v. caer. 
(Popular) Quedar en evidencia, 
descubrirle la trampa (DEM, 2010: 
362). 


caérsele la ceja a alguien. s.v. ceja. 
(Popular) Ser o parecer homosexual 
(DEM, 2010: 418). 


caerle el veinte. 

s.v. veinte.(Coloq) Comprender o 
recordar algo una persona repen- 
tinamente: «Le expliqué durante 
media hora, hasta que le cayó el 
veinte», «A los treinta años nos cayó 
el veinte de que no nos querían» 
(DEM, 2010: 1656). 
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caerse del mecate. 
S.V. CAETSE. LOC. 
VERB. pop/coloq. 
Quedar alguien 
en evidencia: 
«Por descuido 
Rogelio se cayó 
del mecate» (DM, 
2010: 72). 


caerse la ceja. 

S.V. CAETSE. S.V. 
caerse. LOC. 

VERB. pop. Ser o 
parecer alguien 
homosexual: «A 
Rodrigo se le cae 
la ceja». pop (DM, 
2010: 72). 


caer el veinte. 

S.V. CA€r. LOC. 
VERB.colog. 
Percatarse alguien 
de algo que 
generalmente era 
evidente o debió 
ser advertido 
antes: «Después de 
mucho pensarlo 
me cayó el veinte» 
(DM, 2010: 71). 


caerse del mecate. No se registra 
s.v. caer(se). loc. verb. Mx. 
Quedar alguien en evidencia 


(DA, 2010: 345). 


caérsele la ceja. No se registra 
s.v. caer(se). loc. verb. Mx. 
Ser o parecer alguien homo- 


sexual. pop (DA, 2010: 345). 


caer(se) el veinte. No se registra 
s.v. caer(se). loc. verb. Mx, 

ES; Ho, pop + cult > espon. 

Darse cuenta tarde de algo o 

comprender sorpresivamente 

algo que era evidente (DA, 


2010: 343). 


colgar los tenis. 
s.v. colgar. (Coloq) Morirse (DEM, 
2010: 458)”. 


comer gallo. 

s.v. comer. (Coloq) Estar de mal 
humor y agresivo (DEM, 2010: 
465). 


comerse la torta antes del recreo. 

s.v. torta. (Coloq) Hacer algo antes 
de tiempo; en particular, tener 
relaciones sexuales una pareja antes 
del matrimonio y quedar la mujer 
embarazada (DEM, 2010: 1604). 
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colgar los tenis. 
s.v. colgar. LOC. 
VERB. pop. Morir- 
se: «El año pasado 
César colgó los 
tenis» (DM, 
2010: 140). 


comer gallo. 

s.V. COMET. LOC. 
VERB. supran. Es- 
tar alguien de mal 
humor y mostrar- 
se agresivo «¡Qué 
te pasó hoy!, ¿qué, 
comiste gallo, 

o qué?» (DM, 
2010:141). 


comerse la torta 
antes del recreo. 
S.V. COMETSe. LOC. 
VERB. coloq. 
Quedar una 
mujer embarazada 
por tener relacio- 
nes sexuales antes 
de casarse: «La 
hija de mi amiga 
se comió la torta 
antes del recreo y 
se tuvo que casar» 
(DM, 2010: 142). 


colgar(se) los tenis. 

s.v. colgar(se). 

1. loc. verb. Mx,Gu, Ho, ES, 
Ni, CR, RD, Co. Llegar algo 
o alguien al término de la 
vida. pop + cult > espon 
(colgar las tenis). El colgar 

las botas; colgar los guantes; 
colgar los guayos (DA, 2010: 
626). 


comer(se) gallo. 

s.v. comer(se). loc. verb. Mx. 
Mostrarse agresivo, estar 

de mal humor. pop + cult 

> espon ” fest L] comer ají 
chombo (DA, 2010: 636). 


comerse la torta antes del 
recreo. 

s.v. comer(se). loc. verb. Mx. 
Quedarse embarazada una 
mujer antes de casarse. pop % 
fest (DA, 2010:637). 


colgar los tenis. 
s.v. tenis. 1. loc. 
verb. El Salv. 
yMéx. morir (( 
llegar al término 


de la vida). 


comer gallo. s.v. 
gallo.1. loc. verb. 
Méx. Mostrarse 
agresivo, estar de 
mal humor. 


No se registra 


32 Esta definición se incluye en el DEM también bajo la entrada tenis: colgar los tenis. s.v. tenis. (Coloq) Mo- 
rirse (Lara, Diccionario del español de México, 1574). 


33 Esta definición se incluye en el DEM también bajo la entrada gallo, con una definitoria distinta: comer 
gallo. s.v. gallo. Estar una persona en actitud agresiva y dispuesto a pelear (Lara, Diccionario del español de 


México, 836). 


comerse las uñas. 


s.v. comer. (Coloq) Tener alguna 
preocupación, estar muy nervio- 
so: «Me pagan hasta el lunes y me 


andocomiendo las uñas» (DEM, 
2010: 465) 


comprar al tiempo. 


s.v. comprar (Rural) Negociar con 
granos antes de la cosecha (DEM, 


2010: 474). 


comprar (un) pleito. 


s.v. comprar. (Popular) Hacerse 
cargo de una pelea, una dificultad 
o un problema que no le corres- 
ponde, que es de otro (DEM, 2010: 


474). 
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comerse las uñas. 
S.V. COMETSe. LOC. 
VERB. SUPran. 
Tener alguien 
apuros económi- 
cos: «Me quedé 
sin trabajo, me 
estoy comien- 
do las uñas para 
sobrevivir» (DM, 
2010: 142). 


comprar al tiem- 
po. 

S.V. COMPrar. 
LOC, VERB. fur. 
Negociar con 
granos antes de 
la cosecha (DM, 
2010: 143). 


comprarse un 
pleito. 

s.V. COMPrarse. 
LOC. VERB.Hacerse 
alguiencargo de 
un problema o 
una disputa que 
corresponde a 
otra persona: «Te 
compraste un 
pleito por pende- 
jo» (DM, 2010: 
143). 


comerse las uñas. 

s.v. comer(se). loc. verb. Mx, 
Gu, ES; Ho. pop + cult > 
espon. No tener alguien di- 
nero o tener muy poco (DA, 
2010: 637). 


comprar(se) al tiempo. 

s.v. comprar(se). loc. verb. 
Mx. Negociar con granos 
antes de la cosecha. rur (DA, 
2010: 642). 


comprar(se) pleito. 

s.v. comprar(se). loc. verb. 
Mx, Pe. Hacerse alguien 
cargo de un problema o una 
disputa que corresponde a 
otra persona. pop + cult > 
espon (DA, 2010: 643). 


comersealguien 
las uñas. 

s.v. uña. 

1. loc. verb. 
coloq. Morderse 
las de las manos, 
por lo común en 
señal de disgusto 
o enfado o de es- 
tar muy distraído 


O pensativo 


No se registra 


No se registra 
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poner de bulto, contar de bulto o ha- hablar de bulto. contar bulto. No se registra 
blar de bulto. s.v. bulto. Contar algo s.v. hablar. Loc. s.v. contar. loc. verb. Mx. 

o hablar de alguna cosa, represen- VERB. coloq. Acompañar con gestos y 

tando con ademanes y gestos lo que Decir algo de ademanes lo que se está con- 


se está diciendo: «Nos puso de bulto manera confusa o tando. pop + cult > espon 

la rotación de la Tierra», «Ese chiste revuelta: «Nunca (DA, 2010: 654). 

hay que contarlo de bulto para que entiendo a José 

se entienda», «Es muy raro, siempre porque habla de hablar de bulto. 

habla de bulto» (DEM, 2010: 349). bulto» (DM, 2010: s.v. hablar. 

267). i.loc.verb. Mx. Acompañar 

con gestos y ademanes lo 
que se está contando. pop + 
cult > espon. 
ii.Mx. Contar algo de manera 
desordenada o caótica. pop 
(DA, 2010: 1115)*, 


cotorrear el punto. cotorrear el cotorrearse el punto. s.v. No se registra 
s.v. cotorrear. (Coloq) Platicar punto. cotorrear(se). loc. verb. Mx. 

acerca de algo particular (DEM, s.V. COtOrrear., Hablar de un tema determi- 

2010: 531). LOC. VERB. coloq. nado (DA, 2010: 685). 


Hablar de un de- 
terminado tema: 
«Cotorreamos el 
punto de comprar 
una casa(DM, 


2010:273). 
cotorrearla.s.v. cotorrear. (Popular) No se incluye cotorrearla. s.v. cotorrear(se). No se registra 
Pasar el tiempo divirtiéndose o loc. verb. Mx. Ocupar el 
sin hacer nada: «Se fue al parque a tiempo de manera ociosa O 
cotorrearla» (DEM, 2010: 531). haciendo algo entretenido 


(DA, 2010: 685). 


34 En el DM no se incluyen las locuciones verbales: poner de bulto y contar de bulto. 


35 En el DA no se incluye la locución verbal poner de bulto. 
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chupar faros. chupar faros. chupar(se) faros. No se registra 
s.v. chupar. (Popular) Morirse una — s.v. chupar. Loc.  s.v. chupar(se). 
persona o quedar burlada (DEM,  verB. coloq. Mo- i. loc. verb. Mx. Morir. pop 
2010: 576). rirse: «Mi vecina  ” fest (DA, 2010: 583). 
estaba ya muy 11. Mx. Presentarse un 
viejita, chupó problema. pop ” fest (DA, 
faros ayer» (DM,  2010:583). 
2010: 131). 111. Mx. No tomar una situa- 
ción el rumbo esperado. pop 
A fest (DA, 2010: 583). 


chuparle la sangre a alguien. s.v. chupar la sangre. — chupar(se) la sangre. s.v. chupar la sangre. 
chupar.(Coloq) Molestarlo, abusan- s.v. chupar. Loc.  chupar(se). loc. verb. Mx. s.V. Sangre. 
do de él: «La directora nos chupó la vERB. Ser imperti- Molestar a alguien. pop (DA, 1. loc. verb. co- 
sangre durante años», nente y fastidioso: 2010: 583). loq. Ir quitando 
«Niño, vete de o mermando la 
aquí, ya deja de hacienda ajena en 
estar chupando provecho propio. 
faros» (DM, 2010: 
131). 


Fuente: Elaboración propia. 


ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
1. Las locuciones verbales no siempre se recogen en los cuatro diccionarios estudiados, por 
ejemplo: aguantar un piano y cotorrearla sólo se registran en el DEM y en el DA. De las 30 se- 
leccionadas, sólo siete se incluyen en el DRAE, mientras que en el DM prácticamente se in- 
cluyen todas, sólo cinco no. Además de las ocho que registra el DRAE sólo cinco se marcan 
de la variante mexicana. Por las características del DRAE es de esperarse que no se registren 
las locuciones verbales de la variante mexicana, pues ante su tarea de registrar el léxico de 
todas las variantes nacionales del español, resulta difícil que contenga usos específicos, por 
ejemplo la locución verbal comprar al tiempo, de uso rural en México, indicado por los tres 
diccionarios que la registran: DEM, DM y DA. 

2. Se encontraron algunos casos en que la definición del DEM se diferenciaba en dos 
acepciones en el DA, éste es el caso de aguantar un piano, que en el DEM se define como «Es- 


tar muy bien, valer mucho la pena o tener mucha resistencia, paciencia, etc.», mientras que 


36 En la entrada sangrese incluye también chuparle la sangre, aunque con una acepción diferente: beberle la 
sangre o chuparle la sangre. s.v. sangre. Hacer pasar malos ratos y muchos corajes una persona a otra (Lara, 
Diccionario del español de México, 1476). 
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en el DA se consignan dos acepciones: «Estar muy bien algo, valer mucho la pena» y «Tener 
alguien mucha resistencia o paciencia». 

Otro ejemplo es el de la locución amarrarse la tripa, que en el DA se define como «Aguan- 
tar el hambre», mientras en el DEM, en una única acepción se incluye este significado, pero, 
además, se agrega otro más, que corresponde a ahorrar en gastos por falta de dinero y po- 
sibilidades: «Aguantarse el hambre o ahorrar en gastos por falta de dinero y posibilidades». 

La locución chupar faros, en los tres diccionarios que la incluyen se define como «Morir», 
única acepción en el DEM y en el DM, no obstante en el DA se registran dos acepciones 
más: «Presentarse un problema» y «No tomar una situación el rumbo esperado». 

3. En otras de las locuciones se registran acepciones diferentes, enel DEM, caer parado se de- 
fine como «Resultar oportuna y conveniente la presencia o la acción de alguien en alguna cosa» 
y, en el resto de los diccionarios: DM, DA y DRAE: «Tener suerte una persona, quedar bien». 

Otro caso es el de la locución verbal comerse las uñas, que en el DEM se define como«- 
Tener alguna preocupación, estar muy nervioso», diferente a la acepción recogida en el DM 
y en el DA: «Tener alguien apuros económicos» y «No tener alguien dinero o tener muy 
poco», respectivamente. En el DRAE, por su parte, define comerse las uñas diferente del res- 
to de los diccionarios: «Morderse las uñas de las manos, por lo común en señal de disgusto 
o enfado o de estar muy distraído o pensativo», aunque no se marca como de la variante 
mexicana. Asimismo, si bien se marca como locución verbal, esta clasificación tendría que 
revisarse, pues el significado no parece ser idiomático, sino literal. 

4. En algunos casos, los lemas de las locuciones verbales son los mismos en todos los dic- 
cionarios registrados, éste es el caso de apuntarse un ocho, que en los tres diccionarios que se 
define: DEM, DM y el DA se marca como pronominal. Además, de que coincidentemente 


la definición está redactada de la misma manera. En el DRAE no se incluye. 


DEM DM DA 

apuntarse un ocho. apuntarse un ocho. apuntarse un ocho. 

s.v. apuntar.(Coloq) Hacer o decir algo  s.v. apuntarse. LOC. VERB. s.v. apuntar(se). loc. verb. Mx. 

que resulte atinado o divertido: «Se coloq . Hacer o decir una Hacer o decir algo que resulte 

apuntó un ocho con la sorpresa que nos persona algo que resulte atinado o divertido. pop + 

dio» (DEM, 2010: 235) atinado o divertido (DM, cult > espon (DA, 2010: 138). 
2010: 30). 


Un caso como el anterior es el de la locución verbalarmarla de pedo, que el DEM, DM y 


DAincluyen con el mismo lema, siendo la única diferencia que en el DEMse indica también 
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de la locución armarla de tos. En el DA, únicamente se remite a ésta como locución sinóni- 


ma, después del símbolo [,. 


DEM 


armarla de tos o armarla de pedo. s.v. 
armar. (Popular y Groser) Exagerar una 
situación al grado de producir escándalos 
o líos, o empeñarse en algo en contra de 
la voluntad o el deseo de otro y haciendo 
ostentación de esa actitud: «El policía me 
la armó de tos y terminé en la delegación», 
«Si la arma de pedo le ponemos sus madra- 
zos» (DEM, 2010: 244) 


DM 


armarla de pedo. 

s.v. armarla. LOC. VERB. pop/co- 
loq/vulg. Regañar acremente a 
alguien: «Mi mujer me la armó 
de pedo porque llegué tarde» 
(DM, 2010: 32). 


DA 


armarla de pedo. s.v. 
armar(se). loc. verb. Mx. 
Organizar alguien un 

lío, un escándalo. pop + 
cult > espon. E armar un 
tambo; armar una cumbia; 
armarla de tos (DA, 2010: 
147). 


5. En otras locuciones, en los lemas se incluyen variantes, este es el caso de la locución ata- 


carse de (la) risa, que en el DEM se registra como atacar de (la) risa a alguien, indicando con 


los paréntesis de dos variantes: atacarse de risay atacarse de la risa. En el DM sólo re registra 


la variante con el artículo: atacarse de la risa, mientras en el DA, sin artículo: atacarse de risa. 


Otra diferencia en el lema es que en el DM y en el DA, la locución sólo se usa como prono- 


minal, mientras en el DEM se incluyen en acepciones diferentes: atacar de (la) risa a alguien 


y atacarse de (la) risa. En el DRAE no se registra. 


DEM 


atacar de (la) risa a alguien. 

s.v. atacar. (Coloq)Provocarle mucha risa: 
«Lo atacamos de la risa con lo que le conta- 
mos» (DEM, 2010: 270). 


atacarse de (la) risa. 

s.v. atacar. (Coloq)Darle a uno mucha risa, 
reírse sin poder controlarse: «Nada más 
me ve y se ataca de la risa» (DEM, 2010: 
270). 


DM 


atacarse de la risa. 

S.V. atacarse. LOC. VERB. coloq. 
Echarsea reír compulsivamente, 
de forma irreprimible: «Jaime se 
atacó de la risa con los chistes de 
mi abuela» (DM, 2010: 36). 


DA 


atacarse de risa. 

s.v. atacar(se). loc. verb. 
Mx, Ho, Ni, CR,PR,- 
Ch,Ur. Echarse alguien a 
reír compulsivamente, de 
forma irreprimible. pop + 
cult > espon. (atacarse de 
la risa) (DA, 2010: 165). 


Otro caso, es el de la locución comprar (un) pleito; en el DEM se registran las variantes com- 


prarpleito y comprar un pleito, mientras en el DM y DA se incluyen sin el artículo indefinidoun, 


aunque en el DM se indica su uso como pronominal, mientras en el DA se marca opcional. 
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DEM DM DA 

comprar (un) pleito. comprarse un pleito. comprar(se) pleito. 

s.v. comprar. (Popular) Hacerse S.V. COMPTAarse.LOC. VERB. s.v. comprar(se). loc. verb. Mx, 

cargo de una pelea, una dificultad o Hacerse alguiencargo de un Pe. Hacerse alguien cargo de 

un problema que no le corresponde, problema o una disputa que un problema o una disputa que 

que es de otro (DEM, 2010: 474). corresponde a otra persona: corresponde a otra persona. pop 


«Te compraste un pleito por + cult > espon (DA, 2010: 643). 
pendejo» (DM, 2010: 143). 


6. Los paréntesis en el lema de las locuciones indican de los elementos opcionales en una 
unidad, no obstante estos debieran usarse sólo para elementos gramaticales y no para los 
léxicos, pues en la mayoría de los casos si se quita el elemento entre paréntesis desaparece la 
locución, éste es lo que ocurre con la locución verbal caer de madre(s), que en el DEM se re- 
gistra como caerle (de madre) a alguien. Si se quitan los elementos entre paréntesis únicamente 
queda el verbo caer, ya que tampoco el pronombre le no es de carácter fijo, así que el uso de 
los elementos que el DEM registra entre paréntesis no es opcional, sino fijo. Tendría que 
indicarse como otra acepción el uso del verbo caer con el mismo significado de la locución 
caer de madre(s).El DM, por su parte, indica de las variantes caer de madres y caer de madre, 
mientras que el DA sólo recoge la variante caer de madre, además de indicar el uso opcional 
del pronominal del verbo caer. 


DEM DM DA 

caerle (de madre) a alguien. caer de madre(s). caer(se) de madre. s.v. caer(- 
s.v. caer. (Groser) Tocarle a alguien — s.v. caer. LOC. VERB. pop. Asegurar se). loc. verb. Mx. Actuar 

la vergiienza o el menosprecio alguien enfáticamente algo: «Me alguien como se le exige si 

si no actúa como se espera de él cae de madres que vi a tu novia con no quiere ser despreciado 


o se le exige: «Le cae de madre al otro».ll 2.No tolerar, detestar: «Esa (DA, 2010: 343). 
que raje», «Mecaeque le debí haber medicina me cae de madre» (DM, 

soltado unos chingadazos en la 2010: 71). 

carota» (DEM, 2010: 362). 


Asimismo, la locución barajar/barajarla/barajársela/barajarla (más) despacio, en el DEM se in- 
cluye con el lema barajar algo (o barajársela a alguien) más despacio, que en el DA se registra en 
tres entradas: barajarla más despacio, barajearla despacio y barajearla más despacio. Sólo una locu- 
ción de las recogidas en el DA coincide con el DEM; esto mismo se repite con el DRAE. Por 
su parte, el lema que registra el DMsólo coincide con una de las variantes registradas en el DA. 


DEM 


barajar algo (o barajársela a 


alguien) más despacio. 


s.v. barajar. Decir o 


repetirle a alguien algo 
con más lentitud o más 
detalladamente, para que 


se entienda: «Barájamela 


más despacio, que no 
pesqué nada» (DEM, 
2010: 305). 


DM 


barajearla más des- 
pacio. s.v. barajear. 
LOC. VERBAL. Su- 
pran. coloq. Repetir 
lo dicho, general- 
mente aportando 
más detalles: «A 
ver, barajéamela más 
despacio», «¿qué 
hiciste» (DM, 2010: 
20). 
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DA 


barajarla más despacio. s.v. 
barajar(se). loc. verb. Mx, 
Gu, Ho, ES, Ni, Pa, PR, Co, 
Ve, Ec:O. barajarla despacio 
(DA, 2010: 215). 


barajearla despacio. 

s.v. barajear(se). loc. verb. 
Mx, Ho, Cu, Ve. Explicar de- 
talladamente algo a alguien. 
pop + cult > espon (DA, 


DRAE 


barajársela despacioa 
alguien. 

s.v. barajar. 

1.loc. verb. co- 

loq. Col., El Salv., 
Hond., Méx.yNic. 
Explicarle lo dicho 
máspormenorizada- 


mente. 


2010: 215). 


barajearla más despacio. 
s.v. barajear(se). loc. verb. 
Mx, Ho, ES, Ve. barajarla 
despacio (DA, 2010: 215). 


7. En otros casos, en los lemas se registran variantes ortográficas de una locución, este es el 
caso de la locución caer el chahuiztle/chahuistle/chahuiste/chahuiscle/chahuizcle. En el DM 
chahuiztle se escribe con 2: caer el chahuiztle; en el DA, se escribe con s: caer el chahuistle; en 
el DRAE también se escribe con s, pero, además, se cambia la £ por c: caer el chahuiscle; en el 
DEM, en la entrada caer se indica chahuistle con s, mientras en la entrada chahniztle, apare- 
ce con z. Únicamente en el DEM se indica de las variantes ortográficas de la unidad léxica 
chahuiztle: chahuistle, chahuiste, chahuiscle y chahuizcle, aunque sólo en la entrada chahui- 
ztle. Asimismo, se esperaría que los diccionarios académicos recogieran la misma variante 


ortográfica, no obstante no es éste el caso. 


DEM DM DA DRAE 
caerle el chahuistle a alguien. s.v. caerel chahuiztle. s.v. caer(se) el chahuist- caerle 
caer. Tocarle la mala suerte o caer. LOC. VERB. pop/co- — le. s.v. caer(se). Loc. elchahuis- 
el daño: «Choqué y me rompí loq. Sobrevenir a alguien verb. Mx. Sobrevenir clea 

un pie, ¡ora sí que me cayó el un mal o una molestia: a alguien un mal ouna alguien 
chahnistlel» (DEM, 2010: 362)”. «Ya nos cayó el chahui- molestia. Pop + cult > 1. loc. 


37 Bajo la entrada chahuiztle, que registra la variante z/s, esta locución incluye en el lema el argumento 


caerle a alguien el chahuiztle. s.v. 
chahuistle (Coloq) Sobrevenirle 
desgracias o mala suerte: «Perdí 
la chamba, se enfermó mi madre 
y reprobaron a mi hijo. ¡Ora sí 
que me cayó el chahuiztle!» (Lara, 
Diccionario del español de México, 
559). 
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ztle, con la subida de espon ” fest (DA, 2010: 
la gasolina» | 2. Llegar 343). 

sorpresivamente alguien 

no deseado: «Ya nos cayó 

el chahuiztle a la fiesta» 

(DM, 2010: 71). 


verb. co- 
loq. Méx. 
Sobreve- 
nirle un 

mal o una 


molestia. 


8. En el DEM, en un mismo lema se registran diferentes locuciones, en la entrada bulto: 


poner de bulto, contar de bulto o hablar de bulto, mientras que en el DM sólo se registra hablar 


de bulto. En el DA, por su parte, incluye dos locuciones verbales: contar de bulto y hablar 


de bulto, aunque en entradas diferentes: contar y hablar, respectivamente. También en este 


último diccionario está diferenciada en dos la definición que recoge el DEM, aunque sólo 


corresponden a la locución hablar de bulto: «Acompañar con gestos y ademanes lo que se está 


contando» y «Contar algo de manera desordenada o caótica«. Además, de que en el DEM se 


incluye la variante contar de bulto y en el DA, contar bulto, sin la preposición. En el DRAE 


no se registra. 


DEM DM 


DA 


poner de bulto, contar de hablar de bulto. s.v. hablar. contar bulto. 


bulto o hablar de bulto. — Loc. verB. coloq. Decir s.v. contar. loc. verb. Mx. Acom- 


s.v. bulto. Contar algo algo de manera confusao  pañar con gestos y ademanes lo 


o hablar de alguna cosa, revuelta: «Nunca entiendo que se está contando. pop + cult > 


representando con ade- a José porque habla de espon (DA, 2010: 654). 
manes y gestos lo que bulto» (DM, 2010: 267). 


se está diciendo: «Nos 
puso de bulto la rotación 
de la Tierra», «Ese 
chiste hay que contarlo 
de bulto para que se en- 
tienda», «Es muy raro, 
siempre habla de bulto» 
(DEM, 2010: 349). 


hablar de bulto. 

s.v. hablar. 

i.loc.verb. Mx. Acompañar con 
gestos y ademanes lo que se está 
contando. pop + cult > espon. 
ii.Mx. Contar algo de manera 
desordenada o caótica. pop (DA, 
2010: 1115). 


DRAE 


No se re- 


gistra 


complemento en una posición intermedia; además, la definitoria es distinta en uno y otro caso: caerle a alguien 
el chahuiztle. s.v. chahuistle (Coloq).Sobrevenirle desgracias o mala suerte: «Perdí la chamba, se enfermó mi 
madre y reprobaron a mi hijo. ¡Ora sí que me cayó el chahuiztle!» Lara, Diccionario del español de México, 558). 
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9. Las marcas de uso no siempre coinciden, si bien no se profundizó en este aspecto, es 
posible mencionar algunos de los ejemplos encontrados, por ejemplo, la locución verbal 
amarrarse la tripa en el DEM se marca como coloquial y en el DA como popular. Referente a 
las marcas, en el DM la unidad caerse cadáver se clasifica como expresión, mientras en el DA 


y en el DRAE, como locución verbal. 


DEM DM DA DRAE 

caerse cadáver. caitecadáver. caerse cadáver. caerse cadáver. 

s.v. caer.(Popular) Pagar algo — s.v. caer. ExPR. coloq. — s.v. caer(se). loc. s.v. cadáver. 

(DEM, 2010: 362). Se emplea para indicar verb. Mx. Pagar 1. loc. verb. coloq. Méx. 


que se debe pagar una algo. pop + cult > Pagar la cuenta. 
cantidad de dinero: espon (DA, 2010: 

«Caite cadáver con lo 345). 

de las cervezas» (DM, 

2010: 71). 


CONCLUSIONES 
La comparación de los lemas en los diccionarios seleccionados nos lleva a concluir que es ne- 
cesario hacer una revisión minuciosa de las locuciones verbales que se incluyen en las obras 
lexicográficas. El pequeño corpus de locuciones verbales del español de México muestra que 
los diccionarios no siempre registran la misma variante ni la misma acepción, pues a veces un 
diccionario registra una única acepción y otro no. Si bien, como se indicó en la introducción 
de este trabajo de investigación, las locuciones verbales se incluyen, ahora toca estudiarlas 
desde la perspectiva de la fraseología; determinar la forma citativa, su acepción o acepciones, 
sus respectivas marcas de uso y su clasificación gramatical, todo esto a partir de ejemplos de 
uso extraídos de corpus del español. 

Estudiar sólo algunas de las locuciones verbales que se registran en el DEM en las letras 
a, b, c y chy que se recogen también en el DA limitó a que aparecieran otras cuestiones a 
considerar en los lemas, no obstante, con esta pequeña muestra podemos comprobar que los 
diccionarios difieren en su tratamiento lexicográfico. Toca ahora a los lexicólogos y a los 
fraseólogos, así como a los lexicógrafos y los fraseógrafos trabajar en conjunto, en el afán de 


ahondar en los estudios de las locuciones de la variante mexicana. 
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LÉXICO DISPONIBLE DEL ESTADO DE ZACATECAS 


MARÍA MATILDE BEATRIZ HERNÁNDEZ SOLÍS 
GABRIELA CORTEZ PÉREZ 


MARTHA CECILIA ACOSTA CADENGO 
(Universidad Autónoma de Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 

E necesario conocer, como docentes, la competencia léxica de los estudiantes. Este es- 
tudio hace la descripción del léxico disponible de estudiantes de primaria y secundaria 

del estado de Zacatecas. La ausencia de descripciones objetivas sobre el vocabulario que 

manejan los alumnos justifica sobradamente este trabajo que, por su magnitud, es único en 

el mundo de habla hispana. 

A partir de la experiencia laboral, estamos plenamente convencidas de que la investi- 
gación debe tener, en la medida posible, una aplicabilidad, particularmente a la solución 
de un problema social. El presente trabajo, cuya meta ulterior esperamos sea una propuesta 
de enseñanza planificada del vocabulario basada en resultados obtenidos de investigaciones 
objetivas, es sólo una pequeña contribución al mejoramiento de la enseñanza de la lengua 
materna. 

Innegablemente la educación en México es un problema social, en especial, la enseñan- 
za del español como lengua materna presenta graves fallas en las últimas décadas —origina- 
das, a nuestro parecer, hace medio siglo, cuando la gramática tradicional o prescriptiva fue 
desplazada por la lingúística: allí se dio el gran malentendido cuando se dijo que la función 
básica de la lengua era la comunicación; quienes no quisieron preocuparse más por com- 
prender la teoría lingitística o por cuidar o fomentar una adecuada competencia comuni- 
cativa, se deslindaban elegantemente diciendo «pero me entendiste ¿no?»—; sin acudir a las 
cifras oficiales, cualquiera que se acerque al ámbito de la docencia, de la escritura en todas 


sus manifestaciones, sabe de los problemas que se encuentran en una redacción: ortografía, 
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sintaxis, falta de coherencia en el discurso, pobreza léxica. Esta última es uno de los aspectos 
que, consideramos, con más presteza se debe atender, pues un adecuado dominio y uso del 
léxico son imprescindibles para los estudiantes de los diversos niveles educativos, ni qué de- 
cir de su importancia en la vida cotidiana. 

En 2006 inició, en la Unidad Académica de Letras de la UAZ, el proyecto de investiga- 
ción Variación léxica en estudiantes de los seis grados de primaria y los tres grados de secundaria 
de 198 localidades del estado de Zacatecas. Iba a la búsqueda del léxico disponible de los estu- 
diantes del nivel básico de nuestro estado. Ante la obvia imposibilidad de abarcar a todos los 
estudiantes de esos niveles, la muestra quedó conformada por 1 informante representativo 
de cada 1,000 habitantes por grado escolar de acuerdo con los datos en aquel momento más 
actuales de INEGI. A ello obedece que hayan sido 198 localidades: eran las que consignaban 
de 1,000 habitantes para arriba. Habrá que decir que finalmente el estudio se desbordó y se 
incluyó bachillerato en la misma proporción porque, dadas las dificultades o de traslado o 
de acceso, había que aprovechar al máximo. También se muestreó preescolar en todos los 
grados para la ciudad de Zacatecas. 

El presente trabajo se centra en el nivel lingiiístico del léxico y se relaciona de modo 
particular con la lengua escrita. Confluyen la lingiiística teórica, la sociolingiística, la lin- 
giística computacional, la léxico-estadística y la lingiiística aplicada a la enseñanza del es- 
pañol como lengua materna. De la lingilística teórica se toma el método de la disponibilidad 
léxica. La sociolingiiística está presente puesto que se ha tenido un universo de referencia: el 
estado de Zacatecas y un estrato sociocultural; de modo que la muestra queda conformada 
originalmente por 9252 informantes en198 localidades del estado, manifiesta en la produc- 
ción escrita de estudiantes de primaria y secundaria. En cuanto a la lingiiística computacio- 
nal, ha sido imprescindible el uso de la computadora en el procesamiento de la información 
obtenida —sería inhumano procesar manualmente la información aportada por tal número 
de informantes—, y claro ejemplo de la coincidencia de lingiiística y cómputo es la creación 
de los programas de varios programas de cómputo elaborados exprofeso para esta investi- 
gación: Letras, idl, Vocablos, Vocablos 2, Vocablos 3, Vocablos 6,Vocablos_2_6, y Vocablos Total; 
también se usan tanto Word como Excel. La léxico—estadística se hace explícita en la utili- 
zación de la fórmula de López Chávez para la obtención del índice de disponibilidad léxica. 
Ésta se aplica con los programas de cómputo Letras, idly Vocablos. De la lingiiística aplicada: 
el conocimiento lingiiístico obtenido a partir de estos estudios objetivos se aplicará a la en- 
señanza del español como lengua materna, específicamente al mejoramiento de la enseñanza 


del vocabulario. 
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DESARROLLO 
La disponibilidad léxica es una técnica de obtención de vocabulario que se ubica en el que- 
hacer lexicológico y nace por necesidades muy concretas de la pedagogía, para optimizar 
la enseñanza del vocabulario con un conocimiento objetivo de él, y de la psicología, para 
evaluar la inteligencia en general. Durante seis décadas, desde los "20' pero de modo más 
intenso a partir de los '50?, los estudios de cuantificación del vocabulario se centraron en la 
lengua francesa, a partir de la década de los "80, ya como estudios de disponibilidad, se han 
orientado al español”; decimos “estudios de cuantificación” porque en los inicios no eran 
estrictamente de disponibilidad*, se podría resumir así: primero se midió frecuencia de apa- 
rición más dispersión —más adelante precisamos estos dos términos— en textos escritos, en 
seguida se consideró frecuencia de aparición más dispersión en lengua hablada, finalmente 
se incorporó la noción de disponibilidad, gracias a René Michéa”. 

Las descripciones del léxico podrían agruparse de la siguiente manera: 1) estudios 
del léxico básico; 2) estudios del léxico disponible; 3) estudios del léxico fundamental. A 
los primeros corresponde el análisis de las palabras que aparecen en cualquier contexto 
—por lo que se les denomina palabras estables—. Su presentación se relaciona con listas 
de frecuencias tanto alfabéticas como decrecientes, pues la asiduidad con que aparecen es 
de importancia para varias cuestiones. Es por eso que los trabajos de léxico básico hacen 
uso de formulaciones estadísticas para obtener la frecuencia de aparición de una palabra 
en un determinado tipo de texto. Obtenidas las listas de frecuencia, consideran también 
el factor de dispersión, que es la distribución que cada palabra ha tenido en las diversas 
clases de textos. Ponderada la frecuencia con la dispersión, se obtiene el valor de uso de 
cada vocablo —el conjunto logrado forma el léxico básico—. En él se incluyen palabras 
que se usan en cualquier situación comunicativa —por lo que se llaman estables—, y 


son mayoritariamente preposiciones, conjunciones, adjetivos y verbos. Para el español, 


1 C. A. C. Henmon, «A French Work Book Based on the Count of 400,000 Running Words», en Bureau 
of Educational Research Bulletin, University of Wisconsin, núm. 3 (1924). 


2 William Francis Mackey, Jean Guy Savard, Pierre Ardouin, Le vocabulaire disponible du Francais (Francia : 
Didier, 1971). 

3 Aparte del extenso trabajo de López Chávez, en México, se puede mencionar a Max Echeverría, en Chile, 
con «Disponibilidad léxica en educación media» y «Crecimiento de la disponibilidad léxica en estudiantes 
chilenos de nivel básico y medio». 

4 Un repaso detallado de las investigaciones sobre disponibilidad y de sus antecedentes, en Estados Unidos, 


Canadá, Suiza, Bélgica y Francia, se halla en GillesFortier, Le vocabulaire des adolescentes et des adolescentes du 
Québec (Francia: Logiques, 1993). 


5 René Michéa, «Mots fréquents et mots disponibles. Un aspect nouveau de la statistique du langage«, en 
DispoLex, núm 47 (1953), 338-344. 
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se cuenta con la obra de Alphonse Juilland y E. Chang-Rodríguez* y la de Amparo 
Morales”. 

A pesar de lo logrado que resulta el léxico básico —de cualquier lengua— tiene el 
problema de que muchas palabras que el hablante común conoce perfectamente bien y 
emplea corrientemente no aparecen en él debido a que requieren de un contexto específico 
para darse. Esta carencia es la que lleva a buscar la manera de obtener datos más variados y 
de describir la competencia lingilística real —más amplia—. Surge entonces el concepto de 
disponibilidad léxica. En el léxico disponible se encuentran los vocablos —mayoritariamente 
sustantivos— a que antes aludimos como términos conocidos perfectamente pero empleados 
sólo en una situación comunicativa dada. 

La disponibilidad léxica se basa fundamentalmente en un método que se relaciona con 
la producción de vocablos por asociación, es decir, por libre recuerdo. Al respecto, opina 


William Estes que 


los datos del recuerdo sugieren que la estructura de la memoria que es responsable del libre re- 
cuerdo no adopta la forma de asociaciones en cadena entre los ítems individuales, como tampoco 
la de asociaciones múltiples independientes, sino más bien la de una estructura jerárquica en la 
que los ítems relacionados son asociados con el rótulo de una categoría común, y los nombres 


categoriales son asociados con un interrogante común para la lista.* 


La disponibilidad, entendida como el grado de espontaneidad de una palabra, muestra el 
orden de aparición, de enunciación de cada uno de los vocablos: dado un «centro de inte- 
rés» especificamos —entendido como una posible parcela del léxico—, será más disponible 
aquella palabra que sea mencionada en primer lugar, aquella que sea más espontánea en la 
producción, que aparezca en el primer lugar de la lista; igualmente, a medida que se vaya 
alejando de la posición inicial, un vocablo irá siendo menos disponible. 

Los centros de interés son temas que estimulan al hablante a proporcionar las palabras 
—como ya se mencionó, generalmente sustantivas, pero también verbales— que conoce 


sobre el asunto señalado. 


6 Alphonse Juilland y E. Chang-Rodríguez, Frecuency Dictionary of Spanish Words (Mouton: The Romance 
Languages and their Structures, 1964). 


7 Amparo Morales, Léxico básico del español de Puerto Rico (Puerto Rico: Academia Puertorriqueña de la 
Lengua Española, 1986). 

8 William Estes, «Aspectos estructurales de los modelos asociativos de la memoria», en Charles N. Cofer (ed.), 
Estructura de la memoria humana (Barcelona: Omega, 1979), 45. 


176 


Los centros de interés que se han fijado para el trabajo de obtención del léxico 
disponible fueron propuestos por Georges Gougenheim y otros”, y se siguen empleando 
—los usamos en nuestras investigaciones de primaria y de universidad—: 1) Las partes del 
cuerpo humano; 2) La ropa: vestido y calzado; 3) La casa: el interior y sus partes; 4) Muebles 
y enseres domésticos; 5) Alimentos: comidas y bebidas; 6) Objetos colocados sobre la mesa 
(no alimentos); 7) La cocina y sus utensilios; 8) La escuela: muebles y útiles; 9) Electricidad y 
aire acondicionado; 10) La ciudad; 11) La naturaleza; 12) Medios de transporte; 13) Trabajos 
de campo y jardín; 14) Los animales; 15) Diversiones y deportes; 16) Profesiones y oficios. 

A las palabras obtenidas en cada parcela léxica, que se enuncian en un listado ofrecido 
por cada informante, se les somete a un procedimiento de ponderación!” que permita saber 
cuál es el índice de disponibilidad de cada una de ellas. En español se les aplica la fórmula de 
disponibilidad de López Chávez y Strassburger; Gloria Butrón, quien ha hecho un recuento 
de los distintos cálculos del índice de disponibilidad léxica**, observa que esta fórmula es la 
que más cercanamente refleja la realidad lingúística. 

Descripción de la metodología 

+ La asociación: llenado del instrumento. Aquí entra la lengua escrita. Dadas las ins- 

trucciones, se solicita al informante que escriba durante tres minutos todas las pa- 
labras que le vengan a la memoria asociadas con el tema en cuestión. Sólo en el 
caso de 1” de primaria, y preescolar, por supuesto, el investigador escribe lo que el 
estudiante dice. 

+ — 16 centros de interés. Los temas que desarrollan los informantes se denominan «cen- 

tros de interés». Son los siguientes: 1) Las partes del cuerpo; 2) La ropa: vestido y 
calzado; 3) La casa: el interior y sus partes; 4) Muebles y enseres domésticos; 5) 
Alimentos: comidas y bebidas; 6) Objetos colocados sobre la mesa; 7) La cocina y 
sus utensilios; 8) La escuela: muebles y útiles; 9) Electricidad y aire acondicionado; 
10) La ciudad; 11) La naturaleza; 12) Medios de transporte; 13) Trabajos de campo y 
jardín; 14) Los animales; 15) Diversiones y deportes; 16) Profesiones y oficios. 

+ La captura: corrección y lematización. Antes de la captura se corrige la ortografía y 


se hace una depuración consistente en eliminar las variaciones de femenino, plural, 


9 Georges Gougenheim, René Michéa, Paul Rivenc y Aurélien Sauvageot, L'elaboration du francais élémentaire 
(París Didier, 1956). 

10 Georges Gougenheim, «Reserches sur le fréquence et la disponibilité», en Statistique et analyse linguis- 
tique (Estrasburgo : Universidad de Estrasburgo, 1964), 13-43 


11 Gloria Butrón, El léxico disponible: índices de disponibilidad léxica (Tesis doctoral inédita, Universidad de Puerto 
Rico, Río Piedras, 1987) 
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aumentativo y diminutivo en los sustantivos, y de formas personales en los verbos. 
De modo que los vocablos quedan uniformados en masculino y singular —los sus- 
tantivos— y en infinitivo —los verbos—. A esto se llama lematización. Se mantie- 
nen variantes que se consideran significativas porque remiten a realidades distintas 
en una oposición (por ejemplo, femenino—masculino: zapatera—zapatero, costure- 
ra—costurero) o que no tienen su correlato (por ejemplo, singular—plural: abrelatas, 
rajas) o, en el caso de aparentes diminutivos y aumentativos, que tienen referentes 
distintos aunque compartan el lexema con la forma no derivada (gordita, o sillón). 
Igualmente, en el caso de los verbos se mantienen aquellas formas personales que 
se utilizan como designación —generalmente de juegos— (la trae) y por tanto no se 
pueden uniformar en infinitivo porque pierden la referencia. La captura, el alma- 
cenamiento de datos, se efectúa en computadora personal, en Word, respetando las 
siguientes características para el adecuado procesamiento posterior: cada informante 
se indica por su código, en este caso elaborado con número de informante, asteris- 
co, localidad, nivel, grado, edad, sexo y validación del número de informante; de 
modo que, si tenemos 018*19621132*018, se interpretará que es el informante 18 de 
la localidad 196 —Zacatecas—, está en secundaria, en primer grado, tiene 13 años y 
es mujer. Al código le siguen los 16 centros de interés señalados con los caracteres 
“HP, cada uno presentado como párrafo y separado por punto. Las palabras se sepa- 
ran mediante comas, aquellas que se presentan como “frase” se separan con guiones. 

+ El procesamiento: Letras e IDL. A los datos se les aplica, como ya se mencionó, la 
fórmula para la obtención del índice de disponibilidad léxica de Juan López Chávez. 

+ A continuación presentamos el listado de localidades planeadas inicialmente, se 
sombrean las que no fueron muestreadas (casi ocioso sería aludir a la violencia en 
nuestro estado). Se enuncia municipio, localidad, población hacia 2006, número de 
informantes por grado escolar, niveles muestreados (P = primaria, S = secundaria, B 
= bachillerato) y total de informantes por localidad: 


TABLA 1. LisraDO DE LOCALIDADES 
Municipio Localidad Población  Informantes P S B Total 


Apozol Apozol 2912 3 x x x 36 


Apulco Apulco 1435 1 Xx Xx 9 


Atolinga 
Benito Juárez 


Calera 


Cañitas de Felipe 
Pescador 


Chalchihuites 


Concepción 
del Oro 


Cuauhtémoc 


Fresnillo 


Tenayuca 


Atolinga 

Benito Juárez-Florencia 
Calera—Víctor Rosales 
Ramón López Velarde 
(Toribio) 


Cañitas de Felipe 
Pescador 


Chalchihuites 


Gualterio 


José María Morelos 
(San José de Gracia) 


Concepción del Oro 


San Pedro Piedra Gorda 
Piedra Gorda 

Rancho Nuevo 
Fresnillo 


Altamira 


Buenavista de Trujillo 
Las Catarinas 
Chichimequillas 
Colonia Plenitud 


Col. Montemariana 
(Col. Mariana) 


Estación San José 


José María Morelos 
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1602 


1527 


2460 


25709 


3797 


5921 


3999 


1042 
1058 


6475 


7083 


1367 


1132 


97023 


315 
374 


401 


340 


250 


2049 


3271 


1069 


26 


97 


18 
24 


24 


312 


36 


72 


48 


72 


84 


1164 


18 


18 


25 


26 


27 


28 


29 
30 


31 
32 
33 


34 


alo 
36 


37 


38 


39 


40 


41 
42 
43 


44 


45 


Genaro Codina 


Gral. Enrique 
Estrada 


Gral. Francisco 
R. Murguía 


Gral. Pánfilo 
Natera 


Lázaro Cárdenas 
(Rancho Grande) 


Miguel Hidalgo 
(Hidalgo) 


Morfín Chávez 


El Pardillo Tercero 


Plateros 


Rafael Yáñez Sosa 
(El Mezquite) 


Río Florido 
El Salto 


San José de Lourdes 
Santiaguillo 


Seis de Enero 


Tapias de Santa Cruz 
(Pedro Ruiz González) 


Genaro Codina 


Gral. Enrique Estrada 


Nieves 


La Laguna (La Laguna 
Valenciana) 


Luis Moya 
Santa Rita 


Gral. Pánfilo Natera 


Guanajuatillo 


San José El Saladillo (El 
Saladillo) 
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3615 


3168 


1016 


1594 


4128 
2048 


2650 
1799 
4354 


1152 


2063 
1282 


1446 


3436 


5257 


1241 


1058 
1335 
4145 


1105 


2890 


36 


27 


60 


12 


48 


27 


46 
47 


48 


49 


50 
51 


52 


53 
54 
59 
56 


57 


58 
59 
60 


61 
62 


63 


64 


65 


66 


67 


68 


Guadalupe 


Huanusco 


Jalpa 


Jerez 


Jiménez 
del Teúl 


San Pablo 


Santa Elena (Francisco 


Zarco) 


El Saucito (El Horno) 
La Tesorera (Bajío De 
La Tesorera) 


El Tule 


Guadalupe 


El Bordo de Buenavista 
(El Bordo) 


Casa Blanca 
Cieneguitas 
La Luz 


Martínez Domínguez 
San Jerónimo 


Santa Rita 
Tacoaleche 


La Zacatecana 
Zoquite 


Huanusco 


Jalpa 

Guadalupe Victoria (La 
Villita) 

Jerez De García Salinas 


Ermita De Guadalupe 


Ermita De Los Correa 


Jiménez del Teúl 


12 


27 


VO VD 0 NON 


x 456 


69 


70 


71 
72 


73 


74 


75 
76 
77 
78 


79 


80 


81 


82 


83 


84 


85 


86 


87 


88 


89 


90 


91 


Juan Aldama 


Juchipila 


Loreto 


Luis Moya 


Mazapil 


Mezquital 
del Oro 


Miguel Auza 


Momax 


Monte 
Escobedo 


Morelos 


Moyahua 
de Estrada 


Juan Aldama 


Gral. Juan José Ríos 


(Cienega de San Fco.) 
Ojitos 

Juchipila 

Mezquitera Sur 
Loreto 


El Lobo 
San Blas 
San Marcos 


Santa María de los 


Ángeles 

Tierra Blanca 

Luis Moya 
Estación Camacho 


Terminal de 


Providencia (Terminal) 


Mezquital del Oro 


Miguel Auza 


Colonia Veinte de No- 
viembre (Santa Ana) 


Emilio Carranza 


Momax 
Monte Escobedo 
Morelos 


Hacienda Nueva 


Moyahua de Estrada 


1188 


12592 


1068 


1879 


1570 


3748 


2793 


1440 


1030 


14 


13 


168 


54 


12 


156 


36 


12 


92 


93 


94 


95 


96 


97 


98 


99 


00 


01 


02 


03 


04 


05 


06 


07 


08 
09 


10 


11 
12 


13 


Nochistlán 
de Mejía 


Noria de Los 
Ángeles 


Ojo Caliente 


Pánuco 


Pinos 


Nochistlán De Mejía 


Tlachichila 


Noria de Los Ángeles 


Gral. Guadalupe Victo- 
ria (Estación La Honda) 


Ignacio Zaragoza 
(San Diego) 


Maravillas 


Rancho Nuevo de 


Morelos 


Ojo Caliente 


Capilla, La (San Isidro 
de Moradillas) 


La Concepción 
Milagros 
Pastoría 

Pozo De Jarillas 
San Cristóbal 


Santo Tomás Venaditos 
(Venaditos) 


Casa de Cerros 


Laguna Seca 


Pozo De Gamboa 

San Antonio del Ciprés 
Pinos 

Estancia de Guadalupe 


Jaula De Abajo 


182 


7195 


737 


405 


095 


055 


2143 


1595 


18150 


236 


529 


321 


354 


219 


159 


002 


093 


070 
4147 


2868 


4597 


1452 


1392 


18 


84 


12 


24 


18 


18 


25 


26 
27 


28 
29 


30 
31 


32 


33 


134 
135 
136 


137 


Río Grande 


Jose María Pino Suárez 
(La Colorada) 


El Nigromante 


El Obraje 

Pedregoso 

San José de Castellanos 
Santa Elena 

El Sitio 

La Victoria 


Río Grande 
Los Condes 


Emiliano Zapata 


(Morones) 


Las Esperanzas 
(El Ranchito) 
La Florida 


Francisco García Salinas 


El Fuerte 

José María Morelos y 
Pavón (La Almoloya) 
Loreto 


Pastelera 
Las Piedras 


Progreso de Alfonso 
Medina (Colonia 
Progreso) 

Los Ramírez 

San Felipe 


Tetillas (Ex Hacienda 
de Tetillas) 


Tierra Blanca 


183 


013 


782 


691 
2333 
245 


526 


377 


2249 
29214 


1288 


2117 


2376 


1338 
1856 


1516 
1746 


2378 
1066 


1087 


2037 


2240 
1010 
1669 


1342 


12 


18 


174 


18 


38 Sain Alto 


39 
40 


41 
42 


43 


44 


45 El Salvador 
46 Sombrerete 
47 
48 


49 


50 


51 


52 


93 


54 


55 


56 
57 


58 Tabasco 


Sain Alto 


Cantuna 


Cañas 


El Cazadero 


Emiliano Zapata 
(San José) 


José María Morelos 
(Santa Mónica) 


Río De Medina 


El Salvador 
Sombrerete 
Benito Juárez 
Charco Blanco 


Colonia Felipe Ángeles 
(El Barranco) 


Colonia González 
Ortega 


Corrales 


Ejido Zaragoza 
(Francisco Murguía) 


Hidalgo (Colonia 
Hidalgo) 
Ignacio Zaragoza (Co- 


lonia Ignacio Zaragoza) 


San José de Ranchos 
(Ranchos) 


San Martín 


Villa Insurgentes (El 
Calabazal) 


Tabasco 


184 


4619 


069 
336 


244 
696 


097 


937 


257 


18668 


1148 


2722 


1019 


4029 


1160 


1163 


2354 


352 


000 


393 
660 


6578 


60 


18 


12 


24 


84 


59 


60 


61 


62 


63 


64 


65 


66 


67 


68 


69 


70 


71 


2 


73 
74 


75 
76 
77 


78 
79 


80 


Tepechitlán 


Tepetongo 


Teúl de 
González Ortega 


Tlaltenango de 
Sánchez Román 


Trancoso 


Trinidad García 
de la Cadena 


Valparaíso 


Vetagrande 


Villa de Cos 


Santiago El Chique 
(El Chique) 


Tepechitlán 


San Pedro Ocotlán 


Tepetongo 


Buenavista 


Teúl de González 


Ortega 


Ignacio Allende (Santa 
María de La Paz) 


Tlaltenango de Sánchez 
Román 


Trancoso 


Trinidad García 
de la Cadena 


Valparaíso 


J. Jesús González Ortega 
(San Mateo) 


Lobatos 
Vetagrande 


El Lampotal 
San José de La Era 


Sauceda de La Borda 
Villa de Cos 
Chaparrosa 
Chupaderos 


Girasoles, Los (Agustín 
Ramos De Lira) 


El Rucio 


185 


2174 


4387 


1006 


1533 


1087 


3145 


1744 


14136 


10383 


2344 


10468 


307 


320 
050 


389 


251 


2583 
4366 
3003 


2359 
4107 


1545 


14 


10 


24 


36 


24 


168 


120 


120 


48 
36 


18 


186 


181 Villa García Villa García 5449 5 x x x 60 
182 Agua Gorda 1042 1 x x 9 
83 El Copetillo 1159 1 x Xx 9 
84 Granadas 1056 1 Xx Xx 9 
85 Villa González Villa González Ortega 5248 5 x x x 60 
Ortega 
186 Bajío de San Nicolás 1330 1 x x 9 
(San Nicolás) 
187 Estancia de Ánimas 2923 3 x x 18 
188 Villa Hidalgo Villa Hidalgo 3828 4 x x x 48 
89 La Ballena 181 x Xx 9 
190 El Refugio 1505 2 x x 18 
191 Villanueva Villanueva 11057 1 x x x 132 
192 Colonia Felipe Ángeles 1153 x x 9 
93 Malpaso 3350 3 Xx Xx Xx 36 
194 La Quemada (Hacienda 1039 Xx x 9 
La Quemada) 
95 Tayahua (San José De 2374 2 Xx Xx Xx 24 
Tayahua) 
96 Zacatecas Zacatecas 1E+05 114 x x x 1368 
197 Cieneguillas 1870 2 x x 18 
198 La Escondida 1205 1 x x 9 


Fuente: Elaboración propia. 
Así, tenemos un total de 9435 informantes. 


RESULTADOS 

Anteriormente con el uso del programa LETRAS y en la actualidad con el programa IDL, 
los datos se procesan, es decir, se les aplica la fórmula para la obtención del índice de dis- 
ponibilidad léxica individual; después, en Excel se les da un orden ordenan alfabético y 


descendente, esto con el propósito de facilitar búsquedas por vocablo o por índice; poste- 


187 


riormente, se organizan de acuerdo con su frecuencia relativa y su frecuencia acumulada. 
Los datos obtenidos se presentan de la siguiente manera: ejemplo de un centro de interés 
donde se presentan los vocablos en orden alfabético, en seguida su índice de disponibilidad 
léxica (IDL), nuevamente vocablos pero ahora en su orden de IDL descendente, luego su 


frecuencia relativa y, finalmente, la frecuencia acumulada: 


TABLA 2. LÉXICO DISPONIBLE DE TERCER GRADO DE PREESCOLAR DEL CENTRO DE INTERÉS 02: 


LA ROPA: VESTIDO Y CALZADO 


PREESCOLAR 3? 


Núm. Alfabético Vocablo es E Relativa OS 
E dente lada 
1 abrigo 0.02999 — pantalón 0.1792 11.42695  11.42695 
2 anillo 0.00494 — zapato 0.53427  8.50391  19.93087 
3 arete 0.01893 — playera 0.35825  5.70220  25.63307 
4 balerina 0.00208 — tenis 0.32100 510935 30.74242 
5 bata-de-baño 0.00229 — camisa 0.31779  5.05817  35.80060 
6  bermuda 0.00129 — calzón 0.31297  4.98152  40.78212 
7 bikini 0.00336 — calcetín 0.30939  4.92456  45.70668 
8 blusa 0.20739 short 0.27108 431474  50.02142 
9 O 0.0087 — vestido 0.26535  4.22347  54.24489 
10 IS 0.00724 — chamarra 0.26253  4.17869  58.42357 
11 blusa—de-tirantes 0.00494 — pants 0.23765 3.78268 62.20625 
12 — blusón 0.01667 — blusa 0.20739  3.30104  65.50729 
13 — boina 0.01568 — huarache 0.20638  3.28485  68.79215 
14 bolitas-de-pelo 0.00494 — falda 0.20411  3.24873  72.04088 


15 bolsa 0.00448 camiseta 0.18555 OSITO 74.99427 


16 
17 
18 
19 


20 


Al 


2 
25 


24 


25 


26 
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28 


29 


30 
El 
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33 


34 


35 


36 


Sl 
38 
99 


40 


bota 
bota-de—tacón 
bóxer 


brasier 


bufanda 


cachucha 


calceta 


calcetín 
calcetón 
calzón 
calzoncillo 


camisa 


camisa—de-tirantes 


camiseta 


chal 


chaleco 


chamarra 


chamarra-de-mezcli- 


lla 


chamarra—de—piel 


chaqueta 


chichero 


chon 
cinta 


cinto 


cinturón 


0.09636 
0.01091 
0.01703 
0.02819 


0.06113 


0.03684 


0.15296 
0.30939 


0.00724 


0.31297 


0.00598 


0.31779 


0.01256 


0.18555 


0.01754 
0.03825 


0.26253 


0.00278 


0.00172 


0.00658 


0.00370 


0.00914 
0.00370 
0.02986 


0.01173 


188 


suéter 
calceta 
sudadera 


bota 


bufanda 


uniforme 


guante 


chaleco 
cachucha 
saco 
sombrero 


sandalia 


abrigo 


cinto 


brasier 


media 


collar 


mallas 


tacón 

pijama 
corpiño 

gorro 
traje-de—baño 


arete 


pantalón—de-=mez- 


clilla 


0.16388 
0.15296 
0.11376 
0.09636 


0.06113 


0.04669 


0.03885 
0.03825 


0.03684 


0.03137 


0.03083 


0.03002 


0.02999 


0.02986 


0.02819 
0.02705 


0.02701 


0.02465 


0.02410 


0.02281 


0.02000 


0.01942 
0.01925 
0.01893 


0.01875 


2.60842 
2.43460 
1.81065 
1.53367 


0.97307 


0.74309 


0.61832 
0.60887 


0.58639 


0.49929 


0.49064 


0.47790 


0.47732 


0.47526 


0.44871 
0.43053 


0.42995 


0.39233 


0.38356 


0.36314 


0.31831 


0.30915 
0.30647 
0.30128 


0.29847 


77.60269 
80.03729 
81.84794 
83.38161 


84.35468 


85.09777 


85.71609 
86.32496 


86.91135 


87.41064 


87.90128 


88.37918 


88.85650 


89.33176 


89.78047 
90.21100 


90.64095 


91.03328 


91.41684 


MTS 


92.09828 


92.40743 
92.71390 
93.01518 


93.31365 


41 


42 


43 


44 
45 
46 
47 
48 


49 


50 


Sl 


52 
53 
54 
55 


56 


97 


58 
59 


60 


61 


62 


63 


64 


collar 
corpiño 
delantal 


disfraz 
falda 
fondo 
gorra 


gorro 


guante 
huarache 


huarache-de—tacón 


lente 
liga 
mallas 


mallón 


mameluco 


mañanita 


medalla 


media 


minifalda 


pantaleta 


pantalón 


pantalón—corto 


pantalón—de—mezclilla 


0.02701 


0.02000 


0.01212 


0.00914 
0.20411 
0.00968 
0.00733 
0.01942 


0.03885 


0.20638 


0.00724 


0.00819 
0.00408 
0.02465 
0.01456 


0.01205 


0.00229 


0.00189 
0.02705 


0.00370 


0.01383 


OYANO2 


0.00724 


0.01875 
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chal 


bóxer 


blusón 


pulsera 
boina 
mallón 
pantaleta 


zapatilla 


camisa—de—tirantes 
delantal 


mameluco 


cinturón 
bota-de—tacón 
fondo 


chon 
disfraz 


blusa-de-manga= 


corta 
tenis—-corto 


trusa 


lente 
tenis-de—tacón 


uniforme-depor- 
tivo 


zapato-de—tacón 


traje 


0.01754 


0.01703 


0.01667 


0.01655 
0.01568 
0.01456 
0.01383 
0.01318 


0.01256 


0.01212 


0.01205 


0.01173 
0.01091 
0.00968 
0.00914 


0.00914 


0.00887 


0.00877 
0.00877 


0.00819 


0.00797 


0.00797 


0.00797 


0.00770 


0.27924 


0.27104 


0.26531 


0.26345 
0.24964 
0.23182 
0.22010 
0.20975 


0.19990 


0.19292 


OA 


18665 
17373 
15410 
.14540 


0.14540 


0.14123 


0.13962 
0.13962 


0.13032 


0.12686 


0.12686 


0.12686 


0.12254 


93.59289 


93.86393 


94,12924 


94.39269 
94.64233 
94.87414 
95.09424 
95.30399 


95.50389 


95.69681 


95.88854 


96.07519 
96.24892 
96.40302 
96.54842 


96.69382 


96.83505 


96.97467 
97.11429 


97.24462 


97.37148 


97.49834 


97.62520 


97.74774 


65 


66 


67 


68 


69 


70 
71 


va 


US, 


74 


TAS) 


76 
ed 


78 


vo 


80 
81 
82 
83 
84 
85 
86 


87 


pantalón—de—vestir 
pants 


pantufla 


pasamontañas 


pescador 

pijama 

playera 
playera—de—tirantes 


pulsera 


rebozo 


saco 


sandalia 


short 


sombrero 


sudadera 


suéter 

tacón 

tenis 
tenis—corto 
tenis-de-tacón 
tin 

top 


traje 


0.00543 


0.23765 


0.00660 


0.00117 


0.00767 


0.02281 
0.35825 


0.00543 


0.01655 


0.00448 


0.03137 


0.03002 


0.27108 


0.03083 


0.11376 


0.16388 
0.02410 
0.32100 
0.00877 
0.00797 
0.00542 
0.00172 


0.00770 
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pescador 


gorra 


blusa-de-manga= 


larga 

calcetón 
huarache-de-ta- 
cón 
pantalón—corto 


pantufla 

chaqueta 
calzoncillo 
pantalón—de—vestir 
playera-de-tiran- 
tes 

tin 

anillo 


blusa—de—tirantes 


bolitas-de—pelo 


bolsa 

rebozo 

liga 

chichero 

cinta 

minifalda 

bikini 
chamarra=-de-= 


mezclilla 


0.00767 


0.00733 


0.00724 


0.00724 


0.00724 


0.00724 
0.00660 


0.00658 


0.00598 


0.00543 


0.00543 


0.00542 


0.00494 


0.00494 


0.00494 


0.00448 
0.00448 
0.00408 
0.00370 
0.00370 
0.00370 
0.00336 


0.00278 


0.11527 


0.11527 


0.11527 
0.10503 


0.10473 


0.09516 


0.08647 


0.08647 


0.08631 


0.07857 


0.07857 


0.07857 


0.07139 
0.07139 
0.06486 
0.05893 
0.05893 
0.05893 
0.05355 


0.04421 


97.86984 


97.98644 


98.10171 


98.21698 


98.33225 


98.44752 
98.55255 


98.65728 


98.75245 


98.83891 


98.92538 


99.01169 


99.09026 


99.16882 


99.24739 


99.31877 
99.39016 
99.45502 
99.51396 
OO SAS 
99.63183 
99.68537 


OO ZIDS 


88 


89 


90 


91 


90 


93 


94 
95 
96 


traje-de—baño 
trusa 


uniforme 


uniforme—deportivo 
vestido 
vestido-de-mezclilla 


zapatilla 
zapato 


zapato-de-tacón 


Fuente: Elaboración propia. 
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vestido-de=mez- 


0.01925 


clilla 


0.00877  bata-de—baño 


0.04669 — mañanita 


0.00797  balerina 


0.26535 medalla 


0.00252  chamarra-de-piel 


0.01318 top 


0.53427  bermuda 


0.00797  pasamontañas 


0.00252 


0.00229 


0.00229 


0.00208 


0.00189 


0.00172 


0.00172 
0.00129 
0.00117 
6.28269 


0.04017 


0.03650 
0.03650 


0.03316 


0.03013 


0.02738 


0.02738 
0.02054 
0.01866 


99.76975 


99.80625 
99.84275 


99.87591 


99.90604 


99.93342 


99.96080 


99.98134 


100.00000 


TaBLA 3. LÉxICO DISPONIBLE EN PRIMER GRADO DE PRIMARIA DEL CENTRO DE INTERÉS 02: 


núm. Alfabético 


1 
2 
ÉS 
4 
5 
6 


Abrigo 
Anillo 
Arete 
Bata 
Bikini 
Blusa 


blusa—de—tirantes 


LA ROPA: VESTIDO Y CALZADO 


0.02046 
0.00491 
0.05743 
0.00380 
0.00440 
0.20646 


0.00528 


PRIMARIA 1? 


Vocablo Descendente 


pantalón 
zapato 
chamarra 
suéter 


falda 


tenis 


camisa 


0.64794 
0.53828 
0.43253 
0.40371 
0.37941 
0.35653 


OSSt57 


Relativa 


9.16066 
7.61033 
6.11514 
5.70778 
5.36416 
5.04071 


4.68776 


Acumulada 


9.16066 
16.77099 
22.88614 
MSI 
33.95808 
38.99879 


43.68655 


Boina 
Bolsa 
Bota 
bota—vaquera 
Botón 
Bóxer 
Brasier 
Broche 
Bufanda 
Cachucha 
Calceta 
Calcetín 
Calzón 


Calzoncillo 


Camisa 


camisa—de—cuello 


camisa—de—fiesta 


camisa-de-manga= 
corta 
camisa—de-—tirantes 
Camiseta 
camiseta-de—vestir 


Chal 
Chaleco 


Chamarra 
chamarra-de-mezclilla 


Chancla 
Con 
Cierre 
Cinta 
Cinto 


Cinturón 


0.01713 
0.00165 
0.13156 
0.00203 
0.00790 
0.01396 
0.01901 
0.00828 
0.15338 
0.03573 
0.20246 
0.28096 
0.16262 
0.00422 


OSSIS7 


0.00380 


0.00520 


0.00278 


0.00811 
0.17065 
0.00468 


0.00380 
0.03679 
0.43253 


0.00422 


0.00451 
0.00308 
0.00165 
0.00520 
0.02801 
0.00342 
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pants 
vestido 
calcetín 
playera 
short 
blusa 
calceta 
camiseta 
calzón 
bufanda 
bota 
huarache 
guante 
uniforme 
sudadera 


pantalón-de-mez- 


clilla 


gorro 
mallas 


arete 
tacón 
pijama 
saco 


gorra 


chaleco 
zapatilla 


cachucha 
traje 
cinto 
sandalia 
corbata 


traje-de-baño 


0.31959 
0.28931 
0.28096 


0.27500 


0.21181 
0.20646 
0.20246 
0.17065 
0.16262 
0.15338 
0.13156 
0.12167 
0.11727 


0.11432 


0.10712 


0.07153 


0.06744 


0.06289 


0.05743 
0.05484 
0.05395 


0.04562 
0.04283 
0.03679 


0.03678 


0.03573 
0.03060 
0.02801 
0.02723 
0.02556 
0.02532 


4.51843 
4.09030 
TAZA 


3.88802 


2.99459 
2.91893 
2.86248 
2.41268 
2.29921 
2.16858 
1.86001 
1.72013 
1.65793 


1.61621 
1.51447 


ROMS 


0.95350 


0.88916 


0.81197 
0.77531 
0.76275 


0.64501 
0.60548 
0.52007 


0.52003 


0.50521 
0.43261 
0.39598 
0.3849 
0.36139 
0.35801 


48.20497 
DLUZIZ 
56.26748 
60.15550 
63.15010 
66.06903 
68.93150 
71.34419 
73.64340 
75.81198 
TUDO 
IS OZ 
81.05005 
82.66626 


84.18074 


e til 


86.14560 


87.03477 


87.84674 
88.62205 
89.38480 


90.02980 
90.63528 
91.15536 


91.67539 


92.18060 
92.61321 
93.00918 
93.39410 
93.75549 
94.11350 


39 
40 
41 
42 
43 
44 


45 


46 


47 


48 
49 
50 
Dil 


2 


53 
54 


99 


56 
37 
58 
59 


60 
61 


62 


63 


64 
65 
66 


67 


68 


69 
70 


Collar 
Corbata 
Corpiño 
Cuello 
Diadema 


Disfraz 
Espinillera 


Falda 
falda=short 
Goles 


Gorra 
Gorro 


Guante 


Huarache 


Jersey 


Jumper 
Lente 


Mallas 
Mallón 
Media 
Minifalda 


Overol 

Pantalón 
pantalón—de—dormir 
pantalón—de=mezclilla 


pantalón—de—vestir 
Pants 


Pantufla 
Patín 
Pescador 
Pijama 


Playera 


0.00760 
0.02556 
0.01747 
0.00422 
0.01901 
0.00775 


0.00183 


0.37941 


0.00380 


0.00422 
0.04283 
0.06744 
Mia 


QUO 


0.00877 
0.00342 


0.01276 


0.06289 
0.01031 
0.01296 
0.00507 


0.00165 
0.64794 


0.00380 


0.07153 


0.01015 
0.31959 
0.00784 


0.00203 


0.01847 


0.05395 
0.27500 
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sombrero 
abrigo 
diadema 
brasier 
pescador 


corpiño 
boina 


bóxer 
media 


lente 

pulsera 

mallón 
ropa—interior 
pantalón—de—vestir 
jersey 

broche 
camisa—de—tirantes 


botón 
pantufla 
disfraz 


collar 
playera—de—tirantes 
blusa—de—tirantes 


camisa—de-fiesta 


cinta 


torera 
minifalda 


anillo 
camiseta-de—vestir 
traje-de—vestir 


chancla 


bikini 


0.02212 
0.02046 
0.01901 
0.01901 
0.01847 
0.01747 


0.01713 


0.01396 


0.01296 


0.01276 
0.01042 
0.01031 
0.01020 


0.01015 


0.00877 
0.00828 


0.00811 


0.00790 
0.00784 
0.00775 
0.00760 


0.00712 
0.00528 


0.00520 


0.00520 


0.00520 
0.00507 
0.00491 


0.00468 


0.00468 


0.00451 
0.00440 


0.31280 
0.28932 
0.26883 
0.26874 
020417 
0.24704 


0.24224 


0.19730 


[=) 


.18324 


.18035 
4733 
4570 
14422 
4357 


.12402 
.11701 
1463 
Al 
1083 
0952 
.10747 


ss s«ecses< ec<ecss< esese ose 


.10062 


0.07464 


0.07353 


0.07353 


0.07353 
0.07168 
0.06945 


0.06623 


0.06623 


0.06372 
0.06221 


94.42629 
94.71561 
94.98445 
O LODO 
95.51436 
95.76140 


96.00364 


96.20094 


96.33418 


96.56453 
96.71186 
96.85756 
97.00178 


97.14535 


ATI 
97.38637 


97.50100 


97.61271 
97.72354 
97.83306 
97.94053 


98.04115 
98.11579 


98.18932 


98.26285 


98.33638 
98.40807 
98.47751 


98.54374 


98.60998 


98.67369 
98.73590 


71 


a 


73 


74 
YE 


76 
Na 
78 
TE) 
80 


81 


82 


83 
84 
85 


86 


87 
88 
89 


90 


91 


92 


93 


94 


95 


playera-de-manga- 
corta 
playera-de-manga- 


larga 
playera-de—tirantes 


Protector 


Pulsera 
Pupilentes 
Reloj 
ropa—de—gala 
ropa-de—vestir 


ropa-interior 


Saco 


Sandalia 


Short 
Sombrero 
Sudadera 


Suéter 


suéter=de—cuello 
Tachón 


Tacón 


Tenis 


Torera 

Traje 
traje-de—baño 
traje-de—vestir 


traje-revolucionario 


0.00225 


0.00380 


0.00712 


0.00250 
0.01042 


0.00422 
0.00225 
0.00148 
0.00120 
0.01020 


0.04562 


0.02723 


0.21181 
0.02212 
0.10712 


0.40371 


0.00422 
0.00278 


0.05484 


0.35653 


0.00520 


0.03060 


0.02532 


0.00468 


0.00278 
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calzoncillo 


chamarra-de-mez- 


clilla 


cuello 


gogles 

pupilentes 
suéter-de—cuello 
bata 
camisa—de—cuello 
chal 

falda=short 


pantalón—de—dormir 


playera-de-manga- 
larga 

cinturón 

jumper 

chon 
camisa-de-manga- 
corta 


tachón 
traje-revolucionario 


protector 
zapato—para—bailar- 
tap 
playera-de-manga- 
corta 


reloj 
bota—vaquera 
patín 


espinillera 


0.004.22 


0.00422 


0.00422 


0.00422 
0.00422 


0.00422 
0.00380 
0.00380 
0.00380 
0.00380 


0.00380 


0.00380 


0.00342 
0.00342 
0.00308 


0.00278 


0.00278 
0.00278 


0.00250 


0.00250 


0.00225 


0.00225 


0.00203 


0.00203 


0.00183 


0.05966 


0.05966 


0.05966 


0.05966 
0.05966 


0.05966 
0.05374 
0.05374 
0.05374 
0.05374 


0.05374 


0.05374 


0.04840 
0.04840 
0.04360 


0.03927 


0.03927 
0.03927 


0.03537 


0.03537 


0.03186 


0.03186 


0.02870 


0.02870 


0.02585 


98.79556 


98.85521 


98.91487 


98.97453 
99.03419 


99.09384 
99.14758 
99.20131 
99.25505 
99.30879 


99.36252 


99.41626 


99.46466 
99.51306 
99.55666 


OI 


99.63519 
99.67446 


99.70983 


99.74520 


99.77706 


99.80892 


99.83762 


99.86632 


99.89217 


96 Uniforme 
97 Vestido 
98 Zapatilla 
99 Zapato 


0.11432 
0.28931 
0.03678 
0.53828 


100 zapato-para—bailar-tap 0.00250 


Fuente: Elaboración propia. 


* Posibles comparaciones 
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bolsa 
cierre 
overol 


ropa—de—gala 


ropa—de-vestir 


0.00165 
0.00165 
0.00165 
0.00148 


0.00120 


7.07306 100.00000 


0.02328 
0.02328 
0.02328 
0.02097 


0.01701 


99.91545 
99.93873 
99.96201 


100.00000 


Tenemos, a partir de la aplicación del programa Vocablos, la posibilidad de hacer compa- 


raciones más cómodamente, cruces que hace años eran impensables, como en el siguiente 


caso, donde tenemos el centro de interés 02 «La ropa, vestido y calzado» de 3” de preescolar 


y 1” de primaria de Zacatecas. Vocablos permite obtener los vocablos compartidos (caso de 


la siguiente tabla) y los exclusivos: 


abrigo 
anillo 
arete 
bikini 
blusa 
blusa—de—tirantes 
boina 
bolsa 
bota 

10 brasier 
11 bufanda 
12 bóxer 

13 cachucha 
14 calceta 


V 0 JN] QU =h Q DN Re 


15 calcetín 
16 calzoncillo 


17 calzón 
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18 camisa 

19 camisa—de—tirantes 
20 camiseta 

21 chal 

22 chaleco 

23 chamarra 

24 chamarra—de—mezclilla 
25 chon 

26 cinta 

27 cinto 

28 cinturón 

29 collar 

30 corpiño 

31 disfraz 

32 falda 

33 gorra 

34 gorro 

35 guante 

36 huarache 

37 lente 

38 mallas 

39 mallón 

40 media 

41 minifalda 

42 pantalón 

43 pantalón-de—mezclilla 
44 pantalón—de-—vestir 
45 pants 

46 pantufla 

47 pescador 

48 pijama 

49 playera 

50 playera-de—tirantes 
51 pulsera 

52 saco 
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53 sandalia 
54 short 

55 sombrero 
56 sudadera 
57 suéter 

58 tacón 

59 tenis 

60 traje 

61 traje-de-baño 
62 uniforme 
63 vestido 
64 zapatilla 
65 zapato 


Productos de este estudio son las siguientes tesis, todas ellas de la Universidad Autónoma de 
Zacatecas (en la Unidad Académica de Letras, tanto de la Licenciatura en Letras como de la 


Maestría en Enseñanza de la Lengua Materna): 


+ Ma. del Rosario Ramírez Benítez, Disponibilidad léxica en estudiantes de preparatoria 
del municipio de Víctor Rosales Calera, 2007; 

+ Mónica Muñoz Muñoz, Disponibilidad léxica en estudiantes de secundaria de la ciudad 
de Zacatecas, 2007; 

+ Christian Sandoval Gallegos, El léxico disponible de primaria, secundaria y preparatoria 
de Ojocaliente, Zacatecas, 2008; 

+ — Imelda Díaz Mendez, Léxico disponible de estudiantes de primaria de Jerez, Zacatecas, 
2008; 

+ — Lucía López Martínez, Léxico disponible de 11 localidades del municipio de Guadalupe, 
Zacatecas, 2010; 

. Ángel Raudales Jaramillo, Disponibilidad léxica de estudiantes de secundaria de Gua- 
dalupe, Zacatecas, 2010; 

+ Martina Cabrera Corvera, Disponibilidad léxica en estudiantes de preparatoria de la 
ciudad de Jerez, Zac., 2010; 

+ — Elena Bernal Medina, Léxico disponible de estudiantes del Programa de Educación Ar- 
tística (PROARTE) en el nivel básico de la ciudad de Aguascalientes, 2011; 
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+ Imelda Díaz Méndez, Crecimiento del léxico disponible en estudiantes de primaria, se- 
cundaria y preparatoria de Jerez, Zacatecas, 2011; 

+ Octavio Ramírez Castañeda, Disponibilidad léxica de estudiantes de Loreto, Zacatecas, 
2012; 

+ Nancy Núñez Gaytán, Constantes de 1* a 6? grado de primaria de Guadalupe, Zacatecas 
y permanencia del léxico disponible en 6” de primaria de Guadalupe y Zacatecas, 2012; 

+ Mónica Muñoz Muñoz, El léxico disponible en dos regiones de Zacatecas. Una lectura a 
partir de la memética, la teoría de la evolución cultural, 2014; 

+ — Lucía López Martínez, Comparación del léxico disponible de los municipios General R. 
Murguía (Nieves) y Pinos del estado de Zacatecas en los niveles: básico, medio y medio 
superior, 2014; 

+ José Antonio Escareño Chávez, Disponibilidad léxica en alumnos de 6” de primaria 
de las escuelas «Ramón López Velarde» y «Lázaro Cárdenas» de la ciudad de Zacatecas, 
2014; 

+ Norma Angélica Andrade Haro, Análisis del componente terminológico en cuatro cen- 
tros de interés en el área de Medicina, 2014; 

+ América Yarí Valadez Báez, Léxico disponible en alumnos de 3” de preescolar de la 


ciudad de Zacatecas y sus diferencias por género, 2014. 


Actualmente, Valadez Báez desarrolla una investigación sobre el Crecimiento del léxico dispo- 
nible de preescolar a universidad. Dalia Reyes, a partir del conocimiento de los estudios hechos 
en Zacatecas, en tesis de Doctorado para la Universidad Autónoma de Nuevo León trabaja 
La escuela secundaria como reguladora de los factores correlativos entre disponibilidad léxica y mo- 


vilidad social. 
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EL ASPECTO VERBAL EN EL LÉXICO FRECUENTE 
DEL DISCURSO POLÍTICO 
DEL GOBIERNO DE ZACATECAS 


MARTHA CECILIA ÁCOSTA CADENGO 
GABRIELA CORTEZ PÉREZ 


ANNA María D'AMORE WILKINSON 
(Universidad Autónoma de Zacatecas) 


I. La PALABRA Y EL ESTADO 

La lengua es el símbolo capaz de otorgar identidad a una nación y, aun antes que eso, en el 
vehículo que lleva al acto concreto de comunicación realidades y ficciones que dan soporte 
a las relaciones interpersonales de los individuos de una comunidad. Se comparten con ella, 
asimismo, la cultura que determina las características de una sociedad, el conocimiento y los 
prejuicios que moldean la conducta de las personas, las mentiras y promesas que envuelven 
a unos y entusiasman a otros. 

Cualquier tipo de información que pueda ser materializada en la palabra, obedezca una 
gramática y cumpla la función con la que fue pensada (convencer, engañar, alardear, disen- 
tir, señalar, halagar, etc.) cabe en la lengua y así la posibilidad de ser transmitida rebasando 
los límites espaciales y temporales —en el caso de la escritura. 

Aunque lo anterior ejemplifica de alguna manera la finalidad del lenguaje verbal, no 
debe suponerse que su explicación tenga las mismas propiedades. Se hace necesario identi- 
ficar las estructuras formales, contenidos y usos que le subyacen, así como a quienes utilizan 
estos constituyentes: hablantes y oyentes que —a su vez— no son ajenos a las situaciones que 
les rodean. 

Desde el campo de la lingiñística, se ha pretendido con ello un acercamiento que per- 
mite explicaciones y aprehensiones de un objeto de estudio tan variable como la lengua. Y 


es ahí, en las relaciones que puedan resultar de los emisores/receptores, contextos, formas, 
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contenidos y usos del lenguaje articulado que esa disciplina ofrece metodologías y teorías al 
respecto. 

A partir de dichos elementos, es posible visualizar una tipología correspondiente a los 
diversos análisis que requieren de la lingiñística, por ejemplo, los sociolingúiísticos, psico- 
lingúiísticos, semánticos, pragmáticos, neurolingúiísticos, informáticos. Específicamente, y 
por lo que respecta a la estructura formal de la lengua, en lingúística se reconocen estudios 
fonéticos, fonológicos, léxicos y morfosintácticos. Precisamente del estudio del vocabulario 
(del léxico), emitido por el aparato gubernamental de un Estado, se desprende este artículo. 

Los estudios que excluyen el medio social de los hombres como factor determinante de sus 
comportamientos están fuera de lugar y los análisis de la lengua no escapan a esta condición; 
en tanto que canal activo de intercambio de información, aquélla sirve de emisor/receptor 
del conocimiento que sustenta la vida en sociedad y de continente para los modelos de vida.' 

Así, conviene preguntarse qué pautas circulan por ese ámbito y cómo es que se mani- 
fiestan en el vocabulario —por ejemplo—, sobre todo porque la actuación de los hablantes 
«se aprende más por experiencia que por instrucción directa»;? es decir que los individuos 
se apropian de las formas de convivencia o de léxico para enfrentar cualquier situación con 
apoyo de las prácticas cotidianas. 

Antes que en el ámbito académico, los patrones de vida y los usos del lenguaje están 
regulados por el entramado social, de tal manera que los actos comunicativos que se dan en 
lo público y lo privado tienen la misma relevancia. Finalmente, son «los usos cotidianos del 
lenguaje más ordinarios, con padres, hermanos y hermanas, con niños del vecindario, en el 
hogar, en la calle [...] los que sirven para transmitir, al niño, las cualidades esenciales de la 
sociedad y la naturaleza del ser social».? 

Por todo lo anterior, si la lengua es el sistema común por el que se da la interacción entre 
los integrantes de una comunidad, la falta o exceso de información, así como la pertinencia 
o no de ésta, prescribirá innegablemente los modelos de relación. Los hablantes ideales son 
poseedores y practicantes de las herramientas indispensables que hacen de su lengua ese 
complejo canal de comunicación; aunque, en la realidad ésa puede mostrarse en poco más 
que articulaciones o silencios que trasgreden, extravían o terminan relaciones: no se mide 
el peso de las palabras sobre el otro, poco se detiene en la estructura sintáctica usada y gran 


parte de ella (de la lengua) se cobija con la espontaneidad. 


1 M. A. K. Halliday, El lenguaje como semiótica social (México: FCE, 1982), 18. 
2 Cfr, M. A. K.Halliday, El lenguaje como semiótica social. 
3 M. A. K.Halliday, El lenguaje como semiótica social, 19. 
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Lo uno no existe sin lo otro: no puede haber hombre social sin lenguaje y no puede haber lengua 
sin hombre social. Reconocerlo no es un mero ejercicio académico, toda teoría y toda la práctica 
de la educación dependen de ello, y no es exageración sugerir que gran parte de nuestros fracasos 
en los últimos años —el fracaso de las escuelas frente a la comunicación social- puede tener origen 
en la falta de conocimiento profundo de la naturaleza de las relaciones entre la lengua y la so- 
ciedad: específicamente, de los procesos, que en grado muy apreciable son procesos lingúísticos, 


mediante los cuales un organismo humano se transforma en un ser social.* 


Con ello se establece que habría de considerar en un mismo nivel el lenguaje y la estructu- 
ra social a la que se pertenece. Se observa, además, que el hecho de comunicación atiende 
ciertas exigencias del entorno en que se origina, caracterizándose por quién, cómo, a quién, 
cuándo y dónde dice algo;así, cada individuo —condicionado por las funciones de los de- 
más— desempeña cierto papel en un contexto dado. Desde esa perspectiva, es válido cues- 
tionarse por qué cierto grupo de hablantes utiliza algunas formas lingiiísticas y no otras o, 
por lo que aquí concierne, por qué una institución como el Estado consiente la emisión de 
determinados vocablos y no otros. 

El vocablo, la palabra, soporta el sentido que reviste todo hecho comunicativo ypor 
elloel análisis al texto, al discurso, implica un acercamiento a los significados que le acom- 
pañan. Ahora bien, lo que del léxico frecuente se obtiene es «un dato de orden lingúístico», 
cuyo cálculo está realmente fundamentado cuando se enumeran las palabras—herramientas, 
los verbos, los nombres susceptibles de aparecer en un texto o una conversación cualesquie- 
ra. Por el contrario, gran número de palabras —cual es, en particular, el caso de las palabras 
concretas— carecen de frecuencia de uso definida de forma unívoca, porque su empleo es 
muy dependiente del tema del discurso. [...] de acuerdo con Gougenheinm, el sujeto hablan- 
te dispone de dos vocabularios: el vocabulario de la frecuencia que le suministra el marco de 
su discurso y un inmenso vocabulario de disponibilidad, en el que las palabras concretas se 
organizan con relación a las necesidades.* 

Así, el léxico frecuente arroja los vocablos que podrían utilizarse para «comunicarnos en 
cualquier circunstancia y sobre cualquier tema, vocablos que tienen una alta frecuencia de 
aparición en casi cualquier contexto».* Por lo tanto, se hablaría también de los significados 


de más estabilidad que un hablante emplea en sus emisiones verbales o, dicho de otra forma, 


4 Halliday, El lenguaje como semiótica social, 22. 


5 Juan López Chávez, ¿Qué te viene a la memoria? La disponibilidad léxica: teoría, métodos y aplicaciones (Mé- 
xico: UAZ, 2003), 29. 


6 Juan López Chávez, ¿Qué te viene a la memoria?..., 33. 
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muestras de ese tipo logran predicciones acerca de los significados que moldean los textos 
que aquél pueda producir. 

Y es que la relación entre palabra y significado adquiere más fuerza si se tiene en cuenta 
que la mayor parte de los «enunciados de la lengua, orales o escritos, dependen para su inter- 
pretación en mayor o menor grado del contexto donde se usan, [pero también] tienen una 
amplísima gama de significados o interpretaciones que se nos manifiestan por primera vez 
cuando se plantean fuera de contexto».” 

Es ahí donde se halla el sentido de un estudio léxico: en la revelación de significados 
que pasarían desapercibidos debido a que el acto comunicativo pende de varios hilos —en- 
tretejidos todos entre sí— y cuya globalidad debe ser asequible para los emisores/receptores 
involucrados. 

El discurso oficial del Estado es objeto de estudio porque como grupo de élite puede 
«acceder de forma preferencial y controlar los discursos públicos más influyentes, y por lo 
tanto, en último término, son responsables de la forma en que llegan los mensajes discrimi- 
natorios al público en general».* El Estado, con la palabra o el discurso, refuerza su posición 
ante una sociedad que depende de sus decisiones, expuestas a través de la lengua. 

A lo anterior, habría que agregar que, «con excepción de los líderes políticos, la ma- 
yoría de las élites simbólicas tienen poco poder directo por lo que se refiere a la economía 
o la capacidad de decisión que afecta a los grandes grupos».? De tal manera, si este tipo de 
determinaciones transita por un momento textual con la finalidad de controlar el discurso 
público y crear el consenso entre la sociedad, '” la aprehensión de esas palabras «veladas» a las 
que se hacía mención abona a la descripción o explicación de la realidad que presenciamos 
y en ocasiones nos rebasa. 

Por otra parte, los discursos políticos no son considerados a título personal del emisor: 
no es la voz del agente político lo que se escucha, sino la del grupo que éste personifica, aun- 
que lo inverso también es cierto: «el discurso nunca es sólo social o político, sino que —como 
el texto y la conversación— también incorpora características individuales».''Los políticos 
hablarían por un sector de la población y se suscita con ello una problemática: ¿quién es el 
autor de los discursos por analizar: el gobernante, el partido político o la persona que asiste al 
mandatario y redacta las declaraciones? Muchos dirían que éste último, pero aquí se sostiene 


7 John Lyons, Semántica lingiística. Una introducción (Barcelona: Teide, 1977), 28. 
8 Teun A. Van Dijk, Racismo y discurso de élites (Barcelona: Gedisa, 2003), 9. 

9 Van Dijk, Racismo y discurso de élites, 76. 

10 Van Dijk, Racismo y discurso de élites, 14. 

11 Cfr., Van Dijk, Racismo y discurso de élites, 271 y 289. 
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que es el Estado, en voz de una persona respaldada por un partido político y un conjunto de 
electores;la voz del Poder Ejecutivo de Zacatecas es el emisor que se analiza aquí. 

El léxico de los discursos gubernamentales —específicamente los pertenecientes a las 
emisiones orales de los jefes del Poder Ejecutivo de Zacatecas— y sus particularidades se pre- 
sentan como un problema de estudio debido a que el procesamiento de los datos de acuerdo 
con las metodologías para acercarse a ese vocabulario daría como resultado conclusiones que 
abonan a lo que pueda decirse, por ejemplo, desde análisis cuya unidad de estudio sean las 
macroestructuras textuales o los contextos situacionales. 

La pertinencia de trabajos como éste se respalda, en primer lugar, porque la crítica a las 
emisiones verbales de los representantes del poder —ahora filtrada por los medios masivos de 
comunicación— se vuelve cada vez más presente, sin embargo, a diferencia de lo que ocurre 
en la cotidianidad, análisis como el planteado dan respuestas más claras a aquello que sólo 
alcanza a percibirse como una opinión; en segundo lugar, porque son los discursos de los 
políticos y de la administración los que «definen la situación [...] y fijan tanto los términos 
y los límites del debate público como la formación de opinión»; "en tercer lugar, porque 
un análisis comparativo de vocabulario ilustra los sistemas de creencias que rodean los actos 
verbales de un aparato gubernamental e incluso si no hubiera diferencia —lo que se esperaría 
de cada sexenio— la semejanza en el uso de ciertos vocablos ya habla de una circunstancia 
que invita a la discusión. 

Debido a esos motivos, cabe preguntarse cuál es el léxico del discurso oficial gobierno 
zacatecano—en este caso, el producido en los sexenios de 2004 a 2010 y de 2010 a 2016—, 
qué contextos sintácticos y semánticos se desprenden de aquél y qué léxico acerca o aleja los 
discursos de esos periodos. 

Puesto que el léxico, por sus características,'? diferencia comunidades de hablantes, se 
entiende que los discursos oficiales de los jefes del Poder Ejecutivo de Zacatecas varían en 
el uso, forma, función y contenido de los vocablos, lo cual implica a su vez un sistema de 
creencias, debido a que corresponden a periodos gubernamentales diferentes y a que atien- 
den contextos situacionales distintos. 


12 Van Dijk, Racismo y discurso de élites, 81. 


13 Hudson sostiene: «surge así una hipótesis respecto a los distintos tipos de elementos lingiiísticos y sus re- 
laciones con la sociedad, según la cual la sintaxis sería la marca de cohesión en la sociedad, haciendo que los 
individuos intentaran eliminar alternativas sintácticas de su lengua individual [...] Por otra parte, el vocabulario 
sería un marcador de divisiones en la sociedad, y puede que los individuos cultiven activamente alternativas de voca- 
bulario con el fin de hacer distinciones sociales más sutiles. La pronunciación refleja el grupo social permanente 
con el que el hablante se identifica» [las cursivas son mías]. R. A. Hudson, La sociolingiística (Barcelona: 
Anagrama, 1988), 58. 
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Ahora bien, aunque el léxico tiende a particularizar la producción lingiística de los 
hablantes —o la del Estado por lo que aquí respecta—, es posible que no haya diferencias 
notables entre un sexenio y otro, pues lo que se aborda son los vocablos frecuentes que les 
corresponden. Sin embargo, el contexto de las palabras brinda información suficiente para 
extraer de su análisis los objetivos formulados: mostrar el léxico de mayor uso en el discurso 
oficial del gobierno zacatecano en los periodos referidos e identificar el contenido semántico 
de ese léxico frecuente, particularmente el asociado con el aspecto verbal. 

En correspondencia con lo antes dicho, se ha propuesto como estrategia de desarrollo 
analizar 40 versiones estenográficas de las emisiones de los gobernadores que tuvieron a su 
cargo el Poder Ejecutivo de Zacatecas: 20 son producciones orales de Amalia García Me- 
dina, titular del Estado de 2004 a 2010, y20 son de Miguel Alonso Reyes, jefe de Estado 
de 2010 a 2016. El conjunto de discursos de cada uno se sometió a una lematización para 
extraer los vocablos y muestras,'* así como sus frecuencias relativas y absolutas. A partir de la 
lematización, se hicieron dos clasificaciones generales: una paradigmática y otra de carácter 
sintagmático y se consideraron para el análisis los vocablos verbales que acumularon 75% de 
la frecuencia. 


II. De CONTENIDOS Y FORMAS 
El aporte de los movimientos funcionalistas en lingiística debe su origen a la concepción 
que se tiene del lenguaje, pues es visto como el instrumento de comunicación que sostiene 
la interacción entre los individuos y, en esa medida, la propuesta es que su estudio considere 
«conjunta e indisolublemente los planos del contenido y de la expresión»,'* entendiéndose 
por esto el qué y cómo se dice. Esta corriente opta por que el estudio de los componentes lin- 
gitísticos debe hacerse considerando los contextos situacionales y los lingiiísticos en los que 
surgen, con la intención de responder a «quién, cómo, con qué instrumentos y mecanismos, 
con qué intención, cuándo, en qué situación comunicativa y por qué» comunica.'* 

En consecuencia, la metodología supone el análisis de las funciones sintácticas, semánti- 


14 Se entiende por vocablo o tipo la forma de cita de la palabra (o lo que se reconoce comúnmente como la 
entrada del diccionario) y la muestra es la forma que adquiere el vocablo; por ejemplo. “está”, “estamos”, “estoy” 
son expresiones de un mismo fipo, que es “estar”. Las muestras tienen como otra de sus características el que 
son entidades «físicas únicas, localizadas en un lugar determinado del espacio y del tiempo», se hallarían, por 
tanto, en el acto concreto de enunciación, mientras que el tipo puede considerarse un constructo teórico. 
Lyons, John, Lenguaje, significado y contexto (Barcelona: Paidós, 1981), 15-16, 46-47. 


15 César Hernández Alonso, «El funcionalismo lingiiístico: tendencias, corrientes y caminos abiertos», en 
Herausgegeben von Gerd Wotjak y Juan Cuartero Otal, Entre semántica léxica, teoría del léxico y sintaxis 
(Alemania: Peter Lang, 2005), 230. 


16 Hernández Alonso, «El funcionalismo lingiñístico...», 231. 
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cas y pragmáticas, «de modo que las primeras están al servicio de las segundas, y unas y otras, 
al servicio de la pragmática».'”A partir de este punto de vista, el objeto de estudio es la puesta 
en relación de los aspectos fónico-fonológico, morfológico, léxico, sintáctico, semántico y 
pragmático, para dar claridad a la serie de cuestionamientos ya citados. 

Aunque tal pretensión resulta válida, las discusiones en torno a la elección de criterios 
para cualquier análisis lingiístico continúan, de modo que los semantistas reconocen que 
en un momento determinado la terminología del área se ve trazada por la de la gramática, 
o viceversa, pero es comprensible puesto que parten del mismo problema de investigación: 
la lengua. 

Uno de los fundamentos de la práctica semántica es que «a través de ella, la lengua entra 
en contacto con las demás disciplinas del mundo físico y mental del ser humano».!* Este vín- 
culo entre ambos mundos se hace posible por el significado, puesto que en él se encuentra 
el conocimiento compartido por los hablantes; sin embargo, la dificultad de su estudio se 
origina porque es expresado mediante diversos formatos que van más allá de la lengua y, a 
pesar de ello, nunca es visualizado, nunca se hace tangible. 

Es precisamente por esa variedad de formas en las que el significado puede manifestarse 
que la semántica léxica limita su objeto de estudio a los contenidos lingiñísticos. Respecto 
de éstos, tradicionalmente se ha hecho la distinción entre sentido, significado y designación. 
Esta última es la referencia que se hace, mediante la palabra, a lo extralingúiístico, «ya sea 
como estado de las cosas o como contenido del pensamiento»; el significado, en cambio, es el 
contenido «dado en y por la lengua como tal»; el sentido corresponde al plano exclusivo del 
texto: se trata del «contenido lingiñístico especial que se expresa en un texto determinado por 
medio del significado y la designación, y más allá del significado y la designación».”” 

La propuesta aquí es fijar la atención sólo en el significado y la designación, puesto que la 
metodología considerada no permitiría, por ejemplo, la obtención del sentido, al cual no se 
accede únicamente con el estudio del léxico, o la revisión del campo extralingúístico que se 
hace presente mediante el discurso. La intención, por el contrario, es arrojar el contenido 
que se halla de manera exclusiva en la palabra y sus relaciones. 

Habrá que hacer otra diferencia respecto del significado para especificar todavía más las 
expectativas de este estudio. En semántica se observan los siguientes tipos de significado: a) 


el significado léxico, relacionado al qué de la aprehensión del mundo extralingiñístico; b) el 


17 Hernández Alonso, «El funcionalismo lingúístico...>. 


18 Ma. LluisaHernanz y José Ma. Brucart, La sintaxis. Principios teóricos. La oración simple (Barcelona: Crítica, 
1987), 23. 


19 Eugenio Coseriu, Gramática, semántica, universales (Madrid: Gredos, 1978), 135-136. 
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categorial, correspondiente al cómo de la aprehensión del mundo extralingúiístico; c) el ins- 
trumental, que tiene que ver con el contenido dado por los morfemas, independientemente 
de si son palabras o no; d) el estructural, el cual hace referencia al significado sintáctico y e) 
Óntico, que hace referencia al valor existencial que se asigna al estado de cosas designado en 
la oración. 

El significado léxico iría de la mano con la designación, pues trata el contenido de todo 
aquello que escapa a la palabra pero que se hace explícito por ella; el categorial estaría rela- 
cionado con la forma que dan los hablantes a la expresión de dicho contenido, por ejemplo, 
podrían analizarse desde aquí las diferencias entre “gobierno”, “gobernar”, “gobernante”; el 
estructural está directamente relacionado con la sintaxis, es decir, con aquel significado que 
resulta de la combinación de los lexemas con los morfemas de acuerdo con su disposición 
en el sintagma o la oración, de tal modo que se ubicarían aquí los procesos de flexión, por 
ejemplo; por último, el significado óntico, que se obtiene sólo desde el plano de la oración y 
da la posibilidad de catalogar la expresión como una afirmación, negación, una interrogante, 
un mandato. 

De todo el caudal de significados que la semántica distingue en el acto verbal, para este 
ejercicio se han seleccionado tres: el lexical, el categorial y el estructural. Los primeros dos 
conceptos están dirigidos únicamente a la palabra y el tercero, también a ella, pero desde el 
lugar que ocupa en la oración. 

Tales distinciones, según Coseriu, aclararían la relación entre gramática y semántica, así 
como el «problema de la relación entre gramática y lexicología», dado que la gramática debe 
ser semántica en la medida que analiza y describe el modo en que el hablante organiza las 
realidades o los contenidos mediante la lengua. Se hablaría, por lo tanto, de una gramática 
semántica que estudia «los significados (“funciones”) específicamente gramaticales».” En todo 
caso, la separación tradicional entre semántica y gramática responde a criterios metodológicos 
que no precisamente son inherentes al sistema lingiístico sino a los intereses del investigador 

Al respecto, Alcántara argumenta que «estudiar la sintaxis sin la semántica es como ana- 
lizar la estructura de un motor sin tener en cuenta que su objetivo es el movimiento, lo cual 
no sólo le quita sentido al estudio, sino que lo hace aún más complicado».?” Muestra de ello es 
que se ha hablado de una semántica léxica, suboracional y discursiva, derivadas de las jerarquías 


que se explican desde la gramática y no desde la semántica; es decir, «se asume a priori una 


20 Coseriu, Gramática, semántica, universales, 136-137. 
21 Coseriu, Gramática, semántica, universales, 139. 


22 Manuel Alcántara Plá, Introducción al análisis de estructuras lingiísticas en corpus. Aproximación semántica 
(Madrid: Universidad Autónoma de Madrid, 2007), 29. 
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dependencia absoluta y demasiado literal del contenido con respecto a la forma que, en el 
mejor de los casos, complica la transportabilidad del sistema de una lengua a otra». 

Coseriu, en cambio, sostiene que el significado «es siempre y exclusivamente, en senti- 
do estricto, la faz de contenido de un signo lingúístico (o de una construcción constituida 
por varios signos: es la estructuración en una lengua de las posibilidades de designación)». 
Mientras que Alcántara parece buscar la relación que se halla por encima de la estructura 
sintáctica y el hecho al que se hace referencia, Coseriu apuesta a la sustitución del signo por 
el contenido y por una relación de acompañamiento entre la semántica y la sintaxis, en tanto 
que para aquél esta última se hallaría subordinada. 

Hasta aquí, se entiende léxico como la «totalidad de aquellas palabras de una lengua que 
corresponden a la organización inmediata de la realidad “extralingúística”. [...] al léxico, 
en ese sentido, no pertenecen todas las “palabras” de una lengua, sino sólo aquéllas que, en 
esta lengua, están por la realidad misma nombrada mediante el lenguaje».* Siguiendo este 
criterio, se consideran aquí únicamente ese tipo de palabras, de las cuales se darán especifi- 
caciones más delante. Antes, cabe hacer un par de aclaraciones respecto de la discusión que 
gira en torno al estudio de léxico y la preocupación por proporcionar un ordenamiento que 
vaya más allá del registro de la expresión del vocablo o de la descripción. 

El análisis de la palabra dado su alto grado de reconocimiento incluso por parte de los 
hablantes y a pesar de que su definición no se ha consolidado, se ha visto reducido —de 
acuerdo con Lara— a sus propiedades morfosintácticas y morfosemánticas,? siempre res- 
paldadas por las justificaciones metodológicas que el investigador haya querido establecer. 

Lo que el autor propone es que los «objetos reales» de conocimiento, o los observables 
iniciales, para la lingiística, psicolingúística y neurolingúística son las palabras como unidad y 
su conjunto, es decir el léxico.”La problemática en lingiística no surge hasta que dicha uni- 
dad, «punto de partida de la lexicología, a la vez que se da por sentada, contradictoriamente 
se diluye en sus aspectos fonológico, morfológico y sintáctico sin poderse recuperar nunca 
como entidad íntegra y se ve sometida a una variedad de métodos sobre todo morfológicos, 


que tratan de definirla».” 


23 Alcántara Plá, Introducción al análisis de estructuras lingiísticas en corpus..., 29. 
24 Coseriu, Gramática, semántica, universales, 207. 
25 Coseriu, Gramática, semántica, universales, 133. 


26 Luis Fernando Lara, «¿Es posible una teoría del léxico?», en Entre semántica léxica, teoría del léxico y sintaxis, 
Ed. por Herausgegeben von Gerd Wotjak y Juan Cuartero Otal (Alemania: Peter Lang, 2005), 1. 


27 Lara, «¿Es posible una teoría del léxico?», 2-3. 


28 Lara, «¿Es posible una teoría del léxico?» 
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Se deduce de ello que difícilmente los análisis de léxico aprehenden el sentido expresa- 
do por el mismo, puesto que una reducción formalista como la que se describe arriba sólo 
conduce a interpretaciones de ese carácter. Continúa siendo tarea pendiente de la lingiiística 
anclar esos rangos que en el habla se coordinan naturalmente. El funcionalismo, sin embar- 
go, parece dar una luz al complementar los planos sintácticos, semánticos y pragmáticos. 

Para Lara otro problema que debe atender el estudio léxico es que la concepción de 
palabra se difumina porque ha sido resultado de los sistemas de escritura alfabética, los cuales 
«reorganizan las unidades de denominación, las unidades de cita y la configuración de los 
morfemas en un sintagma, de acuerdo con el desarrollo dela reflexión gramatical y de la lectura». 
Así, el término ha ido reconfigurándose a partir de, por un lado, un metalenguaje que ha 
tenido tantos objetivos como corrientes disciplinarias lo han tomado como unidad de inves- 
tigación y, por otro, la transcripción y reproducción del habla a un código escrito. 

Respecto de la función que desempeña el léxico en el sistema lingisístico, Coseriu afirma 
que se trata de la «estructuración primaria de la experiencia por medio de las “palabras”, ideal- 
mente anterior a las funciones necesarias para la combinación de las palabras en el discurso». 
Aunque ello no implica afirmar la prioridad de esta unidad frente a la oración, sí es «anterior 
desde el punto de vista lógico, en el sentido de que es el determinatum de las funciones del 
análisis, en el sentido de que es lo que queda” cuando se han eliminado las determinaciones 
gramaticales y categoriales».% 

Dicho de otro modo, la palabra es el primer enfrentamiento del lenguaje con la realidad 
y por ella es que después se establecen relaciones. Por tal motivo no conviene «considerar 
para cada palabra lo que podría ser importante» en la realidad que designa, sino aquello que 
no puede faltar, es decir, «la función de base sin la cual el léxico no sería tal y que debe tener 
la prioridad, aun desde el punto de vista práctico (por ejemplo, en el aprendizaje de una 
lengua extranjera)».*'Así, la primera función de la palabra es la designación de aquello que 
el hablante considera necesario para la formación de su discurso y que va más de allá de las 
referencias a lo tangible. 

Ahora bien, en el análisis del léxico existe una preocupación por desvelar los ordena- 
mientos que lo rigen, lo cuales tienen que ver con las formas que los emisores adoptan para 
expresar sus referentes (o qué dicen) y con la combinación de tales expresiones (o cómo lo 


dicen).El objetivo que se desprende de ello es el estudio de las restricciones en el nivel lexical 


29 Lara, «¿Es posible una teoría del léxico?», 5. [Las cursivas son mías] 
30 Eugenio Coseriu, Principio de semántica estructural (Madrid: Gredos, 1981), 89. 


31 Coseriu, Principio de semántica estructural, 93. 
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que condicionarían tanto la estructura gramatical como la semántica y es finalmente lo que 
se busca en este ejercicio: mostrar los patrones que conforman tales límites en el discurso 
oficial del Poder Ejecutivo en Zacatecas. 

Respecto de la estructura gramatical, se tiene claro que «desde el conjunto de todas las 
secuencias finitas posibles construidas sobre el léxico de una lengua, no es posible determinar 
de forma inequívoca cuál es el subconjunto que contiene sólo las secuencias aceptables».*? 
Si el objetivo de la gramática es analizar las «combinaciones aceptables» de los elementos 
lingiñísticos, en lo que concierne al léxico el abanico de posibilidades se abre demasiado y 
tal objetivo se alcanza de manera parcial, puesto que únicamente se logra identificar la com- 
binación de las palabras desde su reconocimiento gramatical; por ejemplo, se diría que es 
aceptable que un adjetivo modifique un sustantivo. 

«En consecuencia, la especificación de la pertenencia de determinadas secuencias de 
palabras al conjunto de las oraciones de la lengua no se puede expresar en términos binarios 
mediante valores únicos, [...] sino mediante una gradación de valores que indique su grado 
de aceptabilidad».** Es decir que independientemente de los resultados que arroje este pro- 
yecto, las interpretaciones obtenidas podrán hablar, dado el caso, de gradaciones de acepta- 
bilidad, más que de combinaciones o estructuras agramaticales. 

La hipótesis no explícita de la gramática tradicional entraña «una relación entre propie- 
dades de forma y de significado y asume implícitamente que, a partir de dicha relación, es 
posible formular reglas explicativas».** De nueva cuenta, este supuesto no se sostiene en el 
léxico, sobre todo cuando, también tradicionalmente, se han mezclado criterios formales y 
nocionales para su análisis. 


El hecho de que la sintaxis léxica niegue la existencia de «reglas regularizadoras» no constituye 
una forma de «caotización» de la teoría lingiiística, ya que también la sintaxis léxica trata de de- 
terminar regularidades en las lenguas naturales, [...] sin embargo el objetivo de la sintaxis léxica 
no consiste en fundamentar con métodos «deductivos» las «reglas» que las teorías especulativas 
—como p. e. el generativismo— han intentado formular infructuosamente mediante métodos 
hipotético-deductivos: no se trata de desarrollar un método empírico para fundamentar con más 
ejemplos las «reglas regularizadoras» de las teorías especulativas», puesto que ya hemos señalado 


que dichas «reglas» simplemente no existen.” 


32 Carlos Subirats Riiggeberg, Introducción a la sintaxis léxica del español (Salamanca: Vervuet, 2001), 17. 
33 Subirats Riiggeberg, Introducción a la sintaxis léxica del español. 
34 Subirats Riiggeberg, Introducción a la sintaxis léxica del español. 


35 Subirats Riiggeberg, Introducción a la sintaxis léxica del español, 21. 
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La intención con este trabajo, consecuentemente, no es la creación de reglas, pero sí la 
identificación de las regularidades gramaticales en el rango lexical, tomando en cuenta las 
relaciones paradigmáticas y sintagmáticas que particularizan un tipo de discurso. 

Por otra parte, el objetivo en los análisis lexicales desde la semántica funcional, o lexe- 
mática, precisa también de la descripción sistemática y exhaustiva de las relaciones paradig- 
máticas y sintagmáticas, pero en el plano del contenido.?* Establecer tales relaciones desde 
el léxico, sin embargo, tiene especial importancia porque de acuerdo con Dik, Foley y Van 
Valin éste conlleva todas las propiedades sintácticas que encerraría determinada expresión 
verbal.?” 

Si una de las preguntas de investigación ha sido cómo plantear la estructuración y orde- 
namiento del léxico, reconocer la diferencia entre significado y designación parece dibujar el 


camino que lleva hasta ahí, tomando en cuenta la propuesta siguiente: 


a) Sólo la significación es estructurable. La designación no lo es. 

b) La significación pertenece a la lengua (es técnica del discurso); la designación es un 
hecho de discurso. 

c) Las relaciones de significación son constantes (desde el punto de vista sincrónico), 


mientras que las relaciones de designación concreta son inconstantes.** 


De acuerdo con lo anterior, se sigue que cualquier estructuración lexical está condicionada 
por los límites de la significación, puesto que es lo único que podría sistematizarse —intentar 
esto último desde la designación equivaldría a decir que la palabra, el léxico, el significado, 
organiza la realidad nombrada y que el significado, al pertenecer a la lengua, encuentra su 
explicación en los mismos parámetros que el sistema lingiiístico a que se sujeta, pero eso no 


es lo que se persigue aquí. 


II, L Un acercamiento general 

Para llegar al estudio del aspecto verbal desde el léxico frecuente son necesarios ciertos datos. 
El proceso de lematización al que se sometieron los 40 discursos oficiales de la administra- 
ción estatal arrojó lo siguiente: en total se contabilizaron 43,919 frecuencias o palabras que 


integraron tales versiones estenográficas, de ésas resultaron 2,023 vocablos y 3,166 muestras 


36 Eugenio Coseriu, Gramática, semántica, universales, 229. 
37 Cfr. Hernández Alonso, «El funcionalismo lingúiístico...» 


38 Hernández Alonso, «El funcionalismo lingúístico....» 
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en los textos del sexenio2004-2010 y 2,522 y 3,746, en los del periodo 2010-2016. Res- 
pecto de las frecuencias por lapso, sólo una diferencia de 1,959 los separa. Por otra parte, al 
promediar el número de frecuencias entre los 20 discursos de cada emisor, se observa que la 


distancia entre ellos también es mínima, con 1,147 y 1,049, respectivamente (Tabla 1). 


TabBLa 1. Datos aL 100% DE LA FRECUENCIA. CIFRAS GENERALES 


2004-2010 2010-2016 


Promedio por discurso 


Vocablos 2,023 9 101.2 2,522 
Muestras 3,166 14 158.3 3,746 
Frecuencias 22,939 1,147 20,980 


Fuente: Elaboración propia. 


Atendiendo a ello, se da cuenta de que al considerar únicamente el análisis cuantitativo es 
posible hablar de cierta homogeneidad en la producción verbal que se requiere en el discurso 
político. Por ejemplo, una de las particularidades de los textos estudiados es que se desprenden 
de un contexto controlado en el que no se permite la retroalimentación inmediata de otros: 
es una acción unidireccional que va del jefe del Poder Ejecutivo hacia los espectadores. De 
recurrir a los porcentajes de vocablos y muestras respecto de las frecuencias, se tendría que, 
en el caso de 2004-2010, se emitieron textos en los que por cada 100 frecuencias se hallaban 
únicamente 9 vocablos expresados en 14 muestras o, dicho de otra forma según lo produ- 
cido en 2010-2016, un texto de 100 palabras sería posible con 12 vocablos y 18 muestras. 

Al eliminar del conteo las palabras funcionales o gramaticales como artículos o prepo- 
siciones, el total de frecuencias se ve reducido casi a la mitad (Tabla 2), lo que es habitual si 
se piensa que aquéllas sirven de conector entre las de significado léxico (sustantivos, verbos, 
adjetivos, adverbios). De ese modo, la cantidad de vocablos por analizar se disminuye a 1,963 
en los discursos de Amalia García Medina (AGM)y a 2,464, en los de Miguel Alonso Reyes 
(MAR); y a 12,476 frecuencias y 11,258, respectivamente. Visto así, la proporción de que se 
hablaba anteriormente se ve modificada, pues se trataría ahora de un discurso de 100 palabras 
expresado por 15.73 vocablos con significado lexical, por lo que corresponde a AGM, y uno 
de 21.89, para los de MAR. 


TaBLa 2. Datos aL 100% DE LA FRECUENCIA. PALABRAS CON SIGNIÍICADO LEXICAL 
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2004-2010 2010-2016 

CATEGORÍAS FRECUENCIA VOCABLOS DENSIDAD FRECUENCIA VOCABLOS DENSIDAD 
(2%) (0%) 

Sustantivos 4,859 (38.95%) 983 (50.08%) 20.23 5,532 (49.14%) 1,248 (50.65%) 22.56 
Verbos 3,752 (30.07%) 403 (20.53%) 10.74 2,376 (21.10%) 524 (21.27%) 22.05 
Adjetivos 2,496 (20.01%) 457 (23.28%) 18.31. 2,724 (24.20%) 575 (23.34%) 21.11 
Adverbios 1,369 (10.97%) 120 (6.11%) 8.77 626 (5.56%)  117(4.75%) 18.69 
Total 12,476 1,963 15.73 11,258 2,464 21.89 


Fuente: Elaboración propia. 


El objetivo de acercarse al léxico frecuente se sostiene en que por él es posible acceder a las 
palabras que conforman parte de los hábitos lingiísticos que moldean a las comunidades de 
habla. Así, en el dominio léxico, tener conocimiento de los vocablos y con ello de sus refe- 
rencias que se hacen presentes incluso por encima de los contextos es indicativo de lo que 
ocurre en la lengua de determinada sociedad. 

Se considera léxico frecuente al conjunto de vocablos que acumulan el 75% de la fre- 
cuencia y, como se verá en los resultados, el margen de análisis se reduce (Tabla 3), puesto 
que se encuentran ahí las palabras repetidas constantemente. Es decir que con ellas se dibuja 


el marco en el que cualquier discurso, sobre cualquier tema y en cualquier lugar será dicho. 


TabBLa 3. DarTos AL 75% DE FRECUENCIA ACUMULADA. PALABRAS CON SIGNIÑICADO LEXICAL 


2004-2010 2010-2016 

CATEGORÍAS FRECUENCIA VOCABLOS DENSIDAD FRECUENCIA VOCABLOS DENSIDAD 
(2%) (2%) 

Sustantivo 3,557 (38.30%) 244 (61.31%) 6.86 4,148 (48.40%) 351 (55.45%) 8.75 

Verbo 2,822 (30.38%) 49 (12.31%) 1.74 1,818 (21.72%) 136 (21.48%) 7.48 

Adjetivo 1,872 (20.16%) 89 (22.36%) 4.75 2,030 (24.26%) 122 (19.27%) 5.97 
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Adverbio 1,037 (11.16%) 16 (4.02%) 1.54 470 (5.62%) 24 (3.79%) 5.11 


Total 9,288 411 4.38 8,466 654 7.68 


Fuente: Elaboración propia. 


La distribución en el uso de las categorías gramaticales de acuerdo con el 100% de la fre- 
cuencia acumulada (Tabla 2) se mantiene de la misma forma en lo que respecta a los datos 
al 75% de la frecuencia (Tabla 3), sin embargo, el indicador más sobresaliente está en el 
número de vocablos que registra cada informante. El número de verbos usados en los dis- 
cursos de 2004-2010se reduce de 403 a 49 (Tabla 3), es decir 87.84%; dicho de otra forma, 
con sólo 12.15% de vocablos verbales se produjeron 20 emisiones verbales con poco más de 
1,000 palabras cada una. La misma situación se presenta con el resto de las categorías: en los 
sustantivos, la cantidad de vocablos desciende de 983 a 244 (6 75.17%); en la de adjetivos, de 
457 a 89 (80.52%), y en la de adverbios, de 120 a 16 (86.66%). 

Para el caso de 2010-2016, las relaciones son las siguientes: para sustantivos, la emisión 
de vocablos baja de 1,248 a 363 (ó 70.91%); para verbos, de 524 a 136 (74.05%); para adjeti- 
vos, de 575 a 122 (78.78%), y para adverbios, de 117 a 24 (79.48%). En ambos informantes, 
las diferencias van del 70 al 80% y sólo salen de este margen las cifras en verbos y adverbios 
en los textos de 2004-2010, que rozan el 90%. Desde luego, el cálculo proporciona una 
regularidad para cualquier discurso pensado en los contextos que rodean el ámbito político. 

Se entiende, por lo anterior, que aunque el total de palabras en los discursos no sea el 
mismo para cada emisor el comportamiento numérico de los vocablos es invariable. El hecho 
de que las producciones orales de 2004-2010sean más extensas no garantiza un incremento 
en el número de vocablos, al contrario, hay más probabilidades de recurrir al mismo léxico, 
y de igual forma eso tampoco incide en la distribución de las categorías gramaticales. Por 
lo que respecta a los verbos, ahora se está en posibilidades de afirmar que la variación en su 
empleo se ve minimizada y que las acciones, estados, pasiones o procesos referidos por esa 


clase son siempre los mismos. 


II. 11. Sobre los modos de acción en el discurso político 

Establecer relaciones desde el léxico permite aproximaciones de tipo sintagmático y para- 
digmático y el objetivo, por ahora, es acceder a aquéllas que se dan con mayor frecuencia 
en el discurso político para reconocer los marcos de acción lingiñística en que se reproducen 


los actos comunicativos. En esta ocasión, se decidió por un acercamiento al aspecto verbal 
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(también llamado modo de acción o Aktionsarf%) debido a que semánticamente remite a la 
estructura interna de los sucesos. Nos permite saber si surgen, se terminan o se repiten, pero 
también si se perciben en su integridad o se muestran únicamente en un punto de desarrollo 
(por tanto, inacabados). El aspecto verbal afecta, pues, al tiempo interno de la situación, y 
no a su vínculo (directo o indirecto) con el momento del habla. En razón de esta propiedad, 
se ha descrito también como un recurso gramatical que permite enfocar o focalizar ciertos 
componentes de las situaciones, a la vez que ocultar u omitir otros. Así, lo que diferencia a 
las oraciones Arturo lee el periódico y Arturo está leyendo el periódico no es el tiempo (presente 
en los dos casos), sino el aspecto, pues sólo la primera puede presentar el acto de la lectura 
como un suceso repetido.* 

De esa manera, tener una perspectiva del modo de acción que los hablantes—aun de ma- 
nera inconsciente— otorgan a sus producciones lingiiísticas revelará la forma en que el dis- 
curso político presenta las acciones a sus interlocutores y cuáles son los usos que prevalecen 
a pesar de los contextos. 

La identificación del aspecto se trabajó únicamente con los verbos que forman parte del 
léxico frecuente (es decir los que integraron el 75% de la frecuencia) y que están relación 
predicativa, dado que es necesaria la información brindada por los argumentos que acompa- 
ñan al verbo para la delimitación aspectual. 

Una vez seleccionados los verbos, se revisó el sintagma predicativo del que formaban 
núcleo y, de acuerdo con ello, se clasificaron en estados(p. ej., saber, tener, pertenecer, ser inteli- 
gente, etc.), actividades(p. ej., correr, trabajar, dormir, jugar, etc.), efectuaciones (matar, romper, correr 
cien metros, pintar un cuadro, etc.) y logros(descubrir, alcanzar, llegar, empezar, cruzar una línea, 
etc.), que es la tipología seguida por Morimoto.*' 

De acuerdo con la RAE, son tres los rasgos que determinan dichos modos de acción: la 
duración, la delimitación y el dinamismo. Así, los estados sólo cubren el rasgo de duración; 
las actividades, el de duración y dinamismo; las efectuaciones cumplen con los tres; y los logros, 
con el de delimitación y dinamismo.* Siguiendo esos criterios, esto fue lo que se encontró 
(Tabla 4): 


39 Yuko Morimoto, El aspecto léxico: delimitación (Madrid: Arco/Libros, 1998), 9. 

40 RAE, Nueva gramática de la Real Academia Española. Manual (Madrid: Espasa, 2010), 430. 
41Morimoto, El aspecto léxico..., 13. 

42 RAE, Nueva gramática ..., 432. 
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TABLA 4. ASPECTO VERBAL 


2004-2010 2010-2016 
MUESTRAS % FREC. % MUESTRAS % FREC. % 
estados 153 34.15 1592 64.27 174 33.79 693 54.35 
actividades 136 26.41 486 38.12 184 35.73 321 25.18 
efectuaciones 121 23.50 329 25.8 128 24.85 196 15.37 
logros 38 7.38 70 5.49 29 5.63 65 5.10 
Suma 448 2,477 515 1,275 


Fuente: Elaboración propia. 


En total, se analizaron 3,752 predicados entre los discursos emitidos por AGM en 2004-2010 
y por MAR en 2010-2016, que se agruparon en 963 muestras lexicales. Dado que el número 
de verbos expresados en cada periodo es distinto (Tabla 3), el dato relevante ahora es la dis- 
tribución de los modos de acción. En ambos casos, los logros son el aspecto menos referido, de 
tal manera que ahora se puede afirmar que en el discurso político son mínimas las acciones 
dinámicas y delimitadas temporalmente. 

En lo que corresponde a los textos de AGM y MAR, lo más frecuente son los verbos que 
refieren a un estado(Tabla 5), por lo que se tienen sentidos que conducen sí a la duración, 
pero en los que no es indispensable hacer ver un inicio o fin. En cambio, las actividades 
on las segundas en orden descendente de frecuencia y con ellas se otorgan las referencias a 
verbos en los que sí es posible representar cierto dinamismo, pero en las que no se conoce el 
principio o término; en consecuencia, puede identificarse con ese aspecto una evocación a 
los sucesos que se realizan permanentemente. 

A continuación, se muestran los vocablos en lo que se hallaron muestras lexicales con 
función de estado. 


22 


23 


2004-2010 
VOCABLOS 
ser 
tener 
estar 
haber 
poder 
querer 
ver 
requerir 
creer 
saber 
decidir 
deber 
existir 
considerar 
vivir 
conocer 
encontrar 
reconocer 


significar 
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TABLA 5. ESTADOS 


FREC. 


526 


239 


209 


163 


129 


2010-2016 


VOCABLOS 
ser 
estar 
tener 
poder 
deber 
contar 
querer 
saber 
haber 
asumir 
representar 
requerir 
merecer 
ocupar 
reconocer 
resultar 
confirmar 
encontrar 
esperar 
tratar 
conocer 
desear 


quedar 


FREC. 


234 


24 
25 
26 


27 
28 


29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 


Totales 


Fuente: Elaboración propia. 
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sentir 
vivir 
existir 
ver 


caracterizar 
comprometer 
conformar 
contemplar 
dedicar 
distinguir 
entender 
honrar 
recordar 
corresponder 
dar 
ofrecer 
recibir 
escuchar 
formar 
integrar 
hacer 
registrar 


1,592 


693 
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Los estados, agrega la autora, son situaciones estables y «aunque un estado puede surgir como 
resultado de un cambio y puede, asimismo, ser susceptible de algún cambio potencial, el 
cambio no forma parte inherente del estado», por lo que «en la medida en que constituyen 
situaciones de no cambio”, se oponen a los eventos (que incluyen las tres clases aspectuales 
restantes: actividades, efectuaciones y logros), que son situaciones inherentemente dinámi- 
cas»,4 

A partir de eso, lo que arroja la Tabla 5 son los verbos en los que los agentes de la acción 
referida se vuelven pasivos, expresan o experimentan pasiones o describen únicamente el 
estado de los hechos, sobre todo en la muestra que corresponde a 2004-2010. Las formas que 
mejor ejemplifican lo anterior son ser, estar, tener, haber (en cuyo caso se atendió el verbo al 
que se servía de auxiliar), querer, saber, merecer, existir, recordar, sólo por mencionar algunos; 
sin embargo, hay otras en las que, por su contexto, la función de estado se cumple a pesar de 
que podría pensarse en ellas como eventos, por ejemplo, dar, que en el sintagma medio gusto 
se percibe como un proceso no dinámico y lo mismo sucede con se registran pozos, donde 
el verbo se acerca más al sinónimo de tener o formar parte de, que equivaldría a ser parte de. 

Las actividades son eventos que se extienden a lo largo del tiempo y en esto «se aseme- 
jan a las efectuaciones [...] y contrastan, junto con estas últimas, con los logrosl[...], que son 
puntuales», es decir, puesto que su característica principal es la homogeneidad,** se trata de 
procesos que, aunque dinámicos, carecen de punto final o estado culminante. Es así que, a 
pesar de que se enumeran en la Tabla 6 verbos relacionados con un proceso dinámico o que 
implica cambio, el que carezcan de la delimitación temporal remite al interlocutor a activi- 
dades que pese a su reiteración o permanencia no conducen a un término concreto. 

Expresiones como se dice, se trabaja, exigimos, solicitamos a la Federación, lo tomaremos en 
consideración, fortalecen la esperanza, el gobierno apoya la causa o qu eZacatecas crezca mantienen 
el proceso de forma indefinida, lo que podría interpretarse en el discurso político como el 
sostenimiento de una promesa o de una situación interminable. Después de los estados, las 
actividades son los aspectos más empleados y juntos suman, en cada muestra, más del 75% 
de la frecuencia acumulada, por lo que se estaría ya en condiciones de afirmar que la dura- 
ción, mas no la delimitación, es uno de los rasgos que caracterizan el tipo de discursos aquí 
analizados. 


43 Morimoto, El aspecto léxico..., 14. 
44 Morimoto, El aspecto léxico..., 15. 


2004-2010 
VOCABLOS 


haber 
decir 
dar 
hacer 
ir 
trabajar 
permitir 
desarrollar 
participar 
comentar 
encontrar 
garantizar 


hablar 


llevar 
proponer 
venir 
abrir 
plantear 
realizar 
generar 
llega 
crecer 
subrayar 
tomar 
contribuir 


presentar 
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TABLA Ó. ACTIVIDADES 


FREC. 


110 


N NW. GQ. GQ GQ a q 


VOCABLOS 


dar 
seguir 
hacer 
agradecer 
sumar 
permitir 
trabajar 
encabezar 
continuar 
poner 
contribuir 
ir 
integrar 
presentar 
señalar 
llegar 
celebrar 
inaugurar 
transitar 
destacar 
dirigir 
distinguir 
expresar 
hablar 
obligar 


actuar 


2010-2016 


FREC. 


GU bh h h Ah Aa au 


27 
28 
29 


30 


31 


32 


33 


34 


35 


36 


37 


38 


39 


40 


41 


42 


43 


44 


45 


46 


47 


48 


49 


50 


51 


52 


53 


54 
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cambiar 1 apoyar 
convertir 1 aprovechar 
significar 1 atender 
buscar 
coadyuvar 
exigir 
instruir 
participar 
realizar 
servir 
solicitar 
superar 
alcanzar 
asegurar 
compartir 
concluir 
decir 
dejar 
demostrar 
enfrentar 
establecer 
formar 
fortalecer 
mantener 
mejorar 
operar 
pedir 
pedir 
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55 propone 2 
56 almacenar 
57 brindar 
58 convertir 
59 cumplir 
60 disminuir 
61 emprender 
62 evitar 
63 haber 
64 lograr 
65 obtener 
66 rebasar 
67 reducir 
68 registrar 
69 responder 
Total 486 32 


Fuente: Elaboración propia. 


Las efectuaciones (Tabla 7) son eventos extensos que se prolongan a lo largo del tiempo, difie- 
ren de las actividades por tener establecido, dentro de su propia estructura temporal, un punto 
final o estado resultativo, que abarca el término del evento. Por ejemplo, los eventos descritos 
por hacer una tarta, construir una casa se desarrollan hacia un determinado punto final [...] 
más allá del cual no pueden seguir avanzando. Así pues, podemos decir que una efectuación 
siempre consta de dos estadios: un proceso de desarrollo, dirigido hacia una determinada 
dirección, y un estado final, que surge como consecuencia natural del proceso anterior.* 

Este aspecto ronda apenas el 20% de frecuencia en ambas muestras y es hasta este punto 
que las situaciones referidas por los verbos son delimitadas por un comienzo y un término 
con sintagmas como generan condiciones, crea cimientos, han venido del evento, construyeron la 


ciudad, entregamos certificados, dejó huella, se tomaron las carreteras. 


45 Morimoto, El aspecto léxico... 
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Debe tenerse en cuenta, así como en los otros casos, que la cantidad de vocablos usados 
también es indicativo de la expresión aspectual. Por lo que respecta a las efectuaciones, las 
121 muestras identificadas en los discursos de AGM se agrupan únicamente en 32 vocablos, 
mientras que las 128 muestras en los textos de MAR, lo hacen en 64; consecuentemente, la 


manifestación de este aspecto se ve reducida de forma considerable. 


TaBLaA 7. EFECTUACIONES 


2004-2010 2010-2016 
VOCABLOS FREC. VOCABLOS FREC. 
1 haber 61 haber 32 
2 hacer 33 llevar 9 
3 ir 7 expresar 7 
4 haber 6 destacar 6 
5 generar 5 impulsar 6 
6 poner 4 compartir 5 
7 garantizar ) generar 5 
8 plantear 2 recibir 5 
9 tomar 2 solicitar 5 
0 construir 1 construir 4 
1 realizar 1 crear 4 
2 venir 0 dejar 4 
3 abrir 9 entregar 4 
4 crecer 9 instalar 4 
5 decir 9 poner 4 
6 ir 8 realizar 4 
7 permitir 8 rebasar 4 
8 transformar 8 convertir 3 
9 convertir 7 establecer 3 


20 llegar 7 marcar 3 


21 


22 


23 


24 


25 


26 


27 


28 


29 


30 


31 


32 


33 


34 


35 


36 


37 


38 


39 


40 


41 


42 


43 


44 


45 


46 


47 


contribuir 
participar 
avanzar 
trabajar 
hablar 
desarrollar 
presentar 
subrayar 
proponer 
ir 
llevar 


vivir 
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6 nacer 
6 presentar 
5 promover 
5 propiciar 
4 registrar 
3 superar 
3 transformar 
3 abrir 
2 anunciar 
1 beneficiar 
1 brindar 
1 cubrir 
dar 
decir 
destinar 
diseñar 
hecho 
inaugurar 
incrementar 
informar 
levantar 
permitir 
proponer 
trabajar 
abatir 
aprovechar 


atender 
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48 buscar 
49 cumplir 
50 demostrar 
51 disminuir 
52 emprender 
53 enfrentar 
54 evitar 
55 exigir 
56 fortalecer 
57 garantizar 
58 honrar 
59 incorporar 
60 iniciar 
61 obtener 
62 Operar 
63 orientar 
64 reducir 
Total 329 Total 196 


Fuente: Elaboración propia. 


Por otra parte, los logros (Tabla 8) «marcan el inicio o final o de una situación. Pueden ser 
situados temporalmente (cf. terminarlo a las seis/en este verano), pero no pueden perdurar a lo 
largo de un intervalo temporal (cf. “terminarlo toda la mañana/desde las tres hasta las cinco)» y 
se enfocan exclusivamente en el momento en que se alcanza el término de una situación o 


el inicio de una nueva. 
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TABLA 8. Loros 


2004-2016 2010-2016 
MUESTRA FREC. MUESTRA FREC. 
empezar 18 haber 26 
cambiar 10 iniciar 5 

desarrollar 6 concluir 3 
haber 6 obtener 3 
significar 6 dar 2 
proponer 4 dejar 2 
participar 3 proponer 2 
abrir 2 reconocer 2 
avanzar 2 superar 2 
convertir 2 alcanzar 
llegar 2 aprovechar 
permitir 2 beneficiar 
presentar 2 compartir 
trabajar 2 crear 
crecer 1 demostrar 
encontrar 1 disminuir 
garantizar 1 distinguir 
encontrar 
entregar 
establecer 
formar 
hacer 
incorporar 
instalar 
lograr 


227 


26 marcar 1 
27 permitir 1 
Total 70 65 


Fuente: Elaboración propia. 


Con frases como se ha garantizado el derecho, hemos participado en la transformación, se ha re- 
conocido el estado, encontramos el rezago, hemos entregado [miles] de pesos al agro, han obtenido 
el apoyo, se da cuenta de los verbos que refirieron el principio o final de un proceso. En 
tanto que es el aspecto con menos frecuencia en el discurso aquí analizado, se entiende que 
los logros —ya sea porque no conviene a los emisores o receptores o porque la realidad así 
lo demanda— son casi nulos. Aun más, al explicitar la relación entre muestras y vocablos, 
el resultado es que éstos en los textos de 2004-2010, representan únicamente 24.28% de su 
total de frecuencias. 

Hasta aquí, el acercamiento al aspecto en el discurso político ha expresado cómo los pre- 
dicados manifiestan grados de duración, delimitación y dinamismo que pueden ir desde un 
estado de completa pasividad—que es la mayoría de los casos presentados—hasta la puntuali- 
dad de una actividad en la que se implican principios, finales y cambios—que es la minoría. 


TIl. CONCLUSIONES 

Considerando una base cuantitativa, el intento por establecer que el estudio del léxico sirve 
de puente para llegar a uno de contenido—por lo que se refiere al carácter semántico— y a 
uno formal-funcional—por lo que se refiere al sintáctico— se hizo viable desde el análisis 
del aspecto observado en los verbos más frecuentes y se enmarcaron así las formas discursivas 
que más se prefieren en el ámbito político y que el Estado, como emisor, conserva incluso 
independientemente de los contextos o de los partidos políticos a que se afilian sus repre- 
sentantes. 

Hablar del «seguimiento de las huellas» lexicales usadas con más frecuencia, finalmente 
es abordar un método compartido de selección del vocablo por parte de los hablantes y es 
posible, por lo tanto, encontrar los patrones de estructuración de la expresión en un tipo de 
discurso que se reproduce constantemente y, con ello, generar proyecciones para las emi- 
siones futuras. 

Los significados del discurso, de acuerdo con Van Dijk, «son el resultado de la selección 
de porciones relevantes de modelos mentales sobre acontecimientos», en consecuencia, el 
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significado que adquiere la palabra dentro de un texto no es accidental: obedece a eso y a 
los contextos que rigen la situación comunicativa: «esto es, el conocimiento sobre aconteci- 
mientos es proyectado a significados verbalmente expresados del texto y la conversación y, 
por ende, es restringido parcialmente por los posibles significados de palabras y oraciones en 
un lenguaje o cultura dados».** Así, el significado de la palabra se actualiza en el texto a que 
corresponde y éste a su vez lo hace en el contexto situacional en el que se enuncia. 

Los tiempos, los lugares, las condiciones, los hablantes y su posición frente a varios 
escenarios, así como el contenido de los mensajes frente a la jerarquización de tópicos o es- 
tructuras verbales, provocan que cada discurso posea indicios de los contextos que lo hacen 
especial, que éstos influyan en la realización y apreciación del discurso y que éste también 
sea capaz de definir o construir contextos. Es decir, «se producen negociaciones flexibles en 
función de las demandas de cada contexto concreto y las restricciones más generales impues- 
tas por la sociedad y la cultura».” 

Las exigencias de las situaciones extralingiísticas y las articuladas por la sociedad y la 
cultura delinean lo que se hace explícito mediante el lenguaje. La mayor presencia de verbos 
que hacen referencia a situaciones de estado y, por el contrario, la mínima manifestación de 
eventos resultativos hacen pensar el discurso político integrado por significados que rallan en 
la indefinición de aquello que podría decirse de los agentes a los que se enlazan y, consecuente- 
mente, ver aún más lejano lo que queda de manifiesto en los argumentos que los acompañan. 

Mientras que los ciudadanos comunes esperarían la conclusión de acciones que evi- 
dencien los resultados de una administración que lleva sus encomiendas o demandas a buen 
término, lo que discursivamente se emite son modos de acción pasivos que fácilmente pasa- 
rían desapercibidos desde otro tipo de acercamientos lingiiísticos. Aproximaciones como la 
expuesta abonan a los estudios del discurso formas de tratamiento a los corpora al enfrentar al 
analista aquello que los emisores realizan más o menos desde el sistema lingilístico y desde 
luego es aplicable a textos con otras finalidades. 

Respecto del discurso político, los hábitos vueltos palabra dibujan un contexto en el 
que es posible sólo la descripción de las cosas o de los escenarios y en el que pocas veces se 
tratan los logros alcanzados o la consecución de las actividades propias del Estado. Por otro 
lado, se tendrían receptores que se han formado o moldeado en un modo de discurso en el 
que, de acuerdo con el análisis aspectual, no se inician, avanzan o consuman las promesas de 
campaña, por ejemplo. 


46 Van Dijk, Racismo y discurso de élites, 259. 
47 Van Dijk, Racismo y discurso de élites, p. 46. 


Si bien se ha dicho que «el discurso político no se define en primer lugar por el tema ni 
por el estilo, sino más bien por quién habla y a quién se dirige, en carácter de qué, en qué 
ocasión y con qué objetivos», y que es «especialmente político a causa de las funciones que 
cumple en el proceso político»,** ahora se está en condiciones de delimitar la estructura lin- 


gilística que se adhiere a este tipo, al menos en su aspecto léxico. 
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PARA DETERMINAR LOS AUTORES Y AUTORAS 
DE OBRAS LITERARIAS EN ESTUDIANTES 
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(Universidad Autónoma de Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 

Los indicadores son claros. Las cifras son contundentes. La lectura en México sigue siendo 
un problema. La enseñanza de la literatura se perfila más como una utopía que como una 
realidad, porque, como todo lo relacionado con la enseñanza del español, los propósitos de 
los planes y programas promulgan el deber ser, pero los contenidos distan mucho de ser un 
medio para desarrollar en los alumnos las competencias, tanto la lingiñística como la literaria, 
establecidas en los propósitos. 

El contenido de lo que en educación básica se imparte por literatura se puede resumir en 
una serie de análisis encaminados a diseccionar a la obra cual cadáver, los alumnos, además 
de emular a los cirujanos, deben memorizar fechas de nacimientos, corrientes y obras que 
en nada abonan al gusto literario. ¿Qué enseñan entonces quienes dan clases de literatura? 
Depende, claro, de la formación, del ánimo, los gustos y del repertorio del docente, aunque 
quienes laboran en educación básica tienen que atender lo que dicta el programa que, de 


manera general y dependiendo del nivel, se puede dividir en tres subdisciplinas': 


1 Gabriela Cortez Pérez, Una aplicación de la disponibilidad léxica. Los autores de obras literarias más disponibles 
entre los estudiantes de diez licenciaturas de la UAZ (Zacatecas: Universidad Autónoma de Zacatecas, 2016), 
42-43. 
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1. Historia literaria. 
2. Teoría literaria. 
3. Enseñanza de la literatura. 


La primera es la más frecuente en los contenidos, ya que se ocupa de hacer un recorrido 
histórico —casi siempre a la par con las corrientes literarias— con la mención y a veces la 
lectura de obras o fragmentos de las obras más representativas de cada periodo y género; 
la Teoría literaria, por su parte, se define como el entramado conceptual mediante el cual 
los alumnos aprenden a analizar las obras literarias, regularmente desde una perspectiva 
inmanentista; por último, se entenderá por Enseñanza de la literatura el desarrollo de la 
competencia literaria, entendida como la adquisición progresiva de un saber literario-no 
un legado literario-, que se construye a partir del intertexto lector, definido como el 
conjunto de saberes de diversos tipos que permiten al lector decodificar en todas sus di- 
mensiones a la obra literaria. 

Entendida así es más que evidente la ausencia de la enseñanza de la literatura en educa- 
ción básica. Desde esta perspectiva, las cifras que anuncia la Encuesta Nacional de Lectura? 
en sus tres emisiones no deberían sorprender, lo cual no significa siquiera que el problema 
esté resuelto o suficientemente descrito, al contrario, actualmente es cuando más se debe 
trabajar en la planificación de la enseñanza de la literatura, por medio de descripciones, 
propuestas de metodología de enseñanza, de formación de listados y catálogos de autores. 

Ante un contexto nacional que dicta que en México la situación de la lectura, y en 
específico la lectura literaria, se caracteriza por un panorama adverso es necesario validar y 
resaltar la importancia de la formación de los lectores especializados en el país, ya que son 
éstos los consumidores más habituales de lectura literaria, los interlocutores que mantienen 
el diálogo sobre contenido literario y quienes en el futuro inmediato podrán planificarán la 
enseñanza de la literatura para realmente construir un país lector, ya que son ellos «quienes 
criban, juzgan, conservan, recuerdan, establecen el nivel de exigencia para el lenguaje públi- 
co y mantienen un espacio de diálogo que no se subordina a los movimientos del mercado.»* 


El contexto académico natural de los lectores especializados que desean formarse son las 


2 INEGI, Encuesta Nacional de Lectura (México: Edición de autor, 2006), disponible en: https://observatorio. 
librosmexico.mx/files/encuesta_nacional_sobre_practicas_de_Lectura_2006_INEGI-SEP.pdf (consultado el 
15 de febrero de 2018); INEGI, Encuesta Nacional de Lectura (México: Edición de autor, 2012), disponible en: 
https://observatorio.librosmexico.mx/files/encuesta_nacional_sobre_practicas_de_Lectura_2006_INEGÍ- 
SEP.pdf (consultado el 15 de febrero de 2018). 


3 Fernando Escalante, A la sombra de los libros. Lectura, mercado y vida pública (México: El Colegio de México, 
2007), 93. 


232 


licenciaturas en Letras que, a pesar de ser pocas en el país, tienen una trascendencia social y 
académica dentro del ámbito de las ciencias sociales y humanísticas, la cual radica no sólo en 
salvaguardar la permanencia de lectores especializados que consumen, discuten, procesan e 
interpretan las obras literarias, sino que conforman una buena parte del imaginario crítico 
y reflexivo de la sociedad: «Porque cuanto mayor sea el público que participa en el diálogo 
culto, más fácil será, más probable que esas discusiones y esas formas de reflexión de origen 
libresco encuentren eco en la conversación general. Y eso afecta de inmediato a la calidad 
de la vida pública.»* 

La Unidad Académica de Letras de la Universidad Autónoma de Zacatecas es una de 
las posibilidades que a nivel nacional se oferta como una opción más que viable —muestra 
de ello es que ha sido evaluada y acreditada en el nivel 1 en dos ocasiones por los Comités 
Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior (CIEES)- ya que el Plan de 
Estudios vigente responde a las necesidades formativas y laborales que establecen los linea- 
mientos nacionales al respecto. La perspectiva que de la enseñanza de la literatura subyace 


durante la carrera es la siguiente: 


Las materias de literatura se incluyen desde los primeros semestres y están presentes durante toda 
la carrera. Al principio se imparten con una visión panorámica que sea capaz de introducir a los 
alumnos en la literatura y en la construcción del hábito lector. Conforme avanzan los semestres, 
el alumno establece un contacto más específico con las literaturas hispanoamericanas, siguiendo 
un orden cronológico. 

De esta manera el conocimiento de la literatura se imparte, por un lado, desde una perspec- 
tiva historicista, con la finalidad de que el alumno pueda vincular los puentes culturales entre los 
periodos de la historia, es decir, las líneas de continuidad y ruptura entre las distintas literaturas. 
No obstante, más allá de la información sistematizada que se agrupa en el Plan de Estudios, es 
importante recordar el valor de la enseñanza de la literatura y su pertinencia en la sociedad que 


habitamos.* 


Es así como el Plan de Estudios? evidencia como propósito la formación integral entre teo- 


ría, historia y enseñanza de la literatura que no se logra en educación básica para desarrollar 


4 Escalante, A la sombra de los libros, 96. 

5 UAZ. Plan de Estudios de la Licenciatura en Letras 2003 (Zacatecas: Edición de autor, 2003). 

6 El Plan de Estudios de la Licenciatura en Letras se conforma de 54 materias, de las cuales 17 se ubican 
en el eje de Historia de la literatura —Literatura griega y romana, Literatura medieval europea, Lite- 
ratura española medieval, Literatura renacentista, Literatura española de los siglos de oro, Literaturas 
Prehispánicas, Literatura moderna europea, Literatura española moderna, Literatura novohispana Siglos 
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en sus egresados la competencia literaria, la cual les permite, desde esta perspectiva, posicio- 
narse como lectores especializados. En el entendido de que quienes cursen la Licenciatura en 
Letras serán quienes se opongan a las cifras que ubican a México como un país en el que no 
se lee es necesario describir cuáles son sus referentes en cuanto a autores y autoras de obras 


literarias, de ahí que los objetivos del presente trabajo sean: 


+ — Cuantificar los autores y autoras de obras literarias más disponibles en una muestra 
representativa de alumnos de primer y último semestre de la licenciatura en Letras 
de la UAZ. 

+ Analizar el incremento de autores y autoras de obras literarias que tienen como más 
arraigados los informantes encuestados. 

+ Comparar si el incremento obedece al contenido de los planes y programas del Plan 
de Estudios vigente. 

+ — Estamos convencidas de que investigaciones de este tipo son determinantes para la 
futura planificación de la enseñanza de la literatura no sólo en el nivel superior, ya 
que las fortalezas presentadas se pueden retomar para la reformulación de planes y 


programas en educación básica. 


DESARROLLO 

El problema sobre la poca lectura en México se ha abordado desde numerosas investigacio- 
nes, algunas soportan su argumentación en reflexiones y/o en caracterización de los tipos de 
lectores y las posibles causas que ocasionan la poca lectura; otras, como la ENL, tienen como 
propósito la medición de la cantidad de libros leídos en el país. En la presente investigación, 
es momento de especificar, no se pretende medir la cantidad de lecturas realizadas, sino a los 
autores y autoras de obras literarias disponibles en el lexicón de los estudiantes de Letras de la 
UAZ; la diferencia estriba en que el procesamiento de los datos que se realiza no dará cuenta 
de las lecturas realizadas, sino de los vocablos —en este caso nombres propios— que se arraiga- 
ron en los estudiantes, estos datos permitirán realizar la comparación de lo que produjeron 
los informantes con los programas del Plan de Estudios. Es entonces la disponibilidad léxica 
la que será el sustento metodológico de los datos que se presentan; su probada eficacia la 


de Oro, Literatura europea contemporánea, Literatura española contemporánea. Literatura novohispana 
del siglo XVIII, Literatura mexicana del siglo XIX, Literatura hispanoamericana del siglo XIX, Litera- 
tura mexicana contemporánea, Literatura hispanoamericana contemporánea y Literatura regional— y 8 
del eje de Teoría literaria -Teoría general de la literatura, Taller de Retórica, Taller de Estilística, Taller 
de análisis estructural, Hermenéutica, Semiótica, Seminario de análisis semiótico y hermenéutico y Li- 
teratura comparada—. 
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ha posicionado a nivel mundial como referente indiscutible en la descripción indexada del 


léxico disponible”. 


Se trata, la disponibilidad léxica, de una técnica de obtención de vocabulario que se ubica en el 
quehacer lexicográfico y nace por necesidades muy concretas de la pedagogía, para optimizar 
la enseñanza del vocabulario con un conocimiento muy objetivo de él, y de la psicología, para 


evaluar la inteligencia en general.* 


El método se emplea por la objetividad que lo sustenta, ya que los datos que se obtienen del 
procesamiento arrojan los vocablos más frecuentes en orden descendente, es decir, aparecen 
primero los nombres más enunciados y al final los que tuvieron menos frecuencia de apari- 
ción, así, la posición que ocupa cada término obedece a la posición y frecuencia con que fue 
producido, lo que da cuenta de cuáles son, en este caso, los autores y autoras más y menos 
arraigados en los informantes encuestados: 


La disponibilidad, entendida como el grado de espontaneidad de una palabra, muestra el orden 
de aparición, de enunciación de cada uno de los vocablos: dado un «centro de interés» específico 
—entendido como una posible parcela del léxico—, será más disponible aquella palabra que sea 
mencionada en primer lugar, aquella que sea más espontánea en la producción, que aparezca en 
el primer lugar de la lista; igualmente, a medida que se vaya alejando de la posición inicial, un 


vocablo irá siendo menos disponible.” 


La justificación de tal soporte metodológico aplicado en una descripción cuantitativa sobre 
los autores y autoras disponibles se enlaza por la base en la que la metodología propuesta se 


pensó: 


Resulta, pues, que el léxico disponible se obtiene por medio de una encuesta directa, que como ya 
se ha visto se basa en principios psicológicos de la asociación de ideas: se le pide al informante que 


produzca todos los vocablos que pueda relacionar con el centro de interés dado en una cantidad 


7 La disponibilidad léxica emplea, para el recuento de vocabulario, 16 centros de interés (CI), cada uno sobre 
un tema específico. Para el presente trabajo se adaptaron los centros de interés y se realizó la encuesta con los 
CI Autores de obras literarias y el CI Autoras de obras literarias. 


8 Matilde Hernández, Un modelo para la planificación de la enseñanza de vocabulario con fundamento del léxico 
disponible de universitarios zacatecanos (Zacatecas: Tlacuilo Ediciones, 2012), 7. 


9 Hernández, Un modelo para la planificación, 8. 
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fijada previamente —como lo hacían los franceses— o durante un determinado lapso de tiempo 


—tres minutos en las investigaciones mexicanas.' 


La relación que se pretende establecer entre una metodología para recabar léxico y la pro- 
ducción de autores y autoras arraigados en el lexicón de los estudiantes de Letras parte del 
concepto de intertexto, que postula que la lectura es un diálogo del lector con la obra en el 
cual intervienen saberes precedentes de diverso tipo que se actualizarán y además se acre- 
centarán con las nuevas lecturas, es así que este trabajo sostiene como hipótesis que a la par 
que los estudiantes de Letras conforman y acrecientan su intertexto lector y por lo tanto 
la competencia literaria=se incrementará el número de autores y autoras de obras literarias 
en el lexicón de los estudiantes. El concepto de intertexto se retoma de Antonio Mendoza 


Filloa, quien lo define como: 


conjunto de saberes, estrategias y recursos lingiiísticos—culturales activados a través de la recep- 
ción literaria para establecer asociaciones de carácter intertextual y que permite la construcción 
de conocimientos lingiísticos y literarios integrados y significativos (competencia literaria), a la 
vez que potencia la actividad de valoración personal a través del reconocimiento de conexiones 
y del desarrollo de actitudes positivas hacia diversas manifestaciones artístico—literarias de signo 


cultural. *! 


Así, los nombres propios de autores y autoras tienen dos sustentos para aparecer en los re- 
sultados, ya que es por medio del intertexto que el lector se apropia no sólo de la obra, sino 
también del nombre de quien la escribió, por lo que el nombre propio como vocablo será 
parte de un saber enciclopédico que quedará arraigado en el lexicón del hablante y que se 
evidenciará en la encuesta que se emplea para determinar el léxico disponible. Son, entonces, 
la teoría que subyace a la disponibilidad y la teoría del intertexto las que permiten construir 
una hipótesis en cuanto a que los autores producidos dan referencia de lo que el alumno 


tiene más arraigado en la mente, por incorporación léxica y por la intertextualidad. 


10 Juan López, ¿Qué te viene a la memoria? La disponibilidad léxica: teoría, métodos y aplicaciones (Zaca- 
tecas: UAZ, 2003), 35. 


11 Antonio Mendoza, La educación literaria, bases para la formación de la competencia lecto—literaria (España: 
Ediciones Aljibe, 2004), 63. 
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LA METODOLOGÍA 
La muestra se compone de 20 informantes, 10 de primer año y 10 deúltimo, todos alumnos 


de la Licenciatura en Letras de la Universidad Autónoma de Zacatecas. 


Criterios de captura 

a) Se eliminaron nombres y apellidos no reconocibles (José, María, Laura); repeti- 
ciones de palabras, nombres o alusiones ambiguas a personas que no se sabe si se 
dedicaron o se dedican a escribir (Juan (hijo), Sabina); y títulos de obras literarias 
(El Decamerón). 

b) Se completaron los nombres de los autores (M. Vargas Llosa) para unificar los tér- 
minos. 

c) Se corrigieron faltas de ortografía (William Schekespiare/ William Sheakespeare/ Wi- 
lliam Sakespeare; Simón de Bovier). 

d) Algunos nombres extranjeros se acentuaron según la forma en la que aparecen en 


diccionarios de autores o en algunas ediciones de sus obras. 


Una vez capturada y uniformada la muestra se procedió a realizar el procesamiento de los 
vocablos, mismo que se realiza mediante el programa computacional id/2007, que se encarga 
de obtener el Índice de Disponibilidad Léxica (IDL). Después de obtener el IDL los datos 
se guardan en Excel y ahí se organizan los vocablos para obtener las frecuencias relativa y 
acumulada —que se obtienen mediante la fórmula =A2/$A$3%)*100, la primera; y =G2+F3 la 
segunda—. Una vez que se cuenta con el IDL y las frecuencias se hace otro procedimiento 
con el programa vocablos 2 a 6, con el cual se pueden hacer cruces de los datos que permiten 
comparaciones de las diversas variables, en este caso los autores y autoras compartidos por los 
dos grados y los vocablos exclusivos de cada grado. Un aspecto a resaltar es que en muchas 
de las investigaciones sobre disponibilidad los resultados se presentan al 75%, por considerar 
que son los vocablos más estables, ya que el 25% restante son palabras producidas por pocos 
informantes. Por las características de la muestra, se cree que es necesario presentar los re- 
sultados al 100%, porque los datos sobre los autores más disponibles revelarán cuáles son los 
más estables en la comunidad universitaria y, de manera contraria, los autores y autoras que 


fueron escritos después del 75% serán los menos disponibles o arraigados. 
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Los RESULTADOS 

Las tablas que a continuación se presentan contienen los nombres producidos en el siguiente 
orden: la primera columna contiene el número para facilitar la lectura; la segunda aparición 
a la derecha obedece al listado de autores en orden alfabético —indispensable si sólo se quiere 
consultar la aparición de un autor-; la siguiente columna corresponde a los datos obtenidos 
en el procesamiento, es decir el IDL -—el índice de disponibilidad léxica que determina un 
valor a la cantidad de veces que el vocablo aparece en el corpus, además de que atiende a las 
posiciones en las que aparece cada término=; enseguida aparece el listado de los nombres 
propios de acuerdo con la frecuencia y orden de aparición —es el IDL en orden descen- 
dente—; aparece después la frecuencia relativa —que evidencia la importancia porcentual en 
relación con el total; y la última columna representa a la frecuencia acumulada —que indica 
la forma en que se incrementa el índice con cada nombre en este caso hasta llegar al total de 
los vocablos que producidos—. 

El orden de las tablas de datos se agrupa primero por centro de interés —el CI Autores 
primero y posteriormente el CI Autoras—; después por el grado de los informantes —los re- 
sultados arrojados por los alumnos de primer año seguidos de los de último año=; posterior- 
mente una tabla con los autores compartidos por los 20 informantes; por último, una tabla 
con los autores que sólo produjeron los alumnos de primero y una con los autores exclusivos 
de los alumnos de último año. 


TABLA 1. AUTORES PRODUCIDOS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER AÑO 


Alfabético IDL Vocablo Descendente Frec. Frec. 
Rel. Acum. 
1 Adolfo Bioy Casares 0.0256 Juan Rulfo 0.7006 9.3699 9,3699 
2 Agustín Yánez 0.0811 Gabriel García Márquez 0.5459 7.3010 16.6709 
3 Alejandro Dumas 0.1244 Julio Cortázar 0.3957 5.2925  21.9635 
4 Alfonso Reyes 0.0900 Edgar Allan Poe 0.3368 4.5049 — 26.4684 
5 Amado Nervo 0.0433 Octavio Paz 0.3353 4.4848 30.9532 


6 Anthony Burgess 0.0987 Oscar Wilde 0.2953 3.9499 — 34.9032 


Antoine de Saint Exupery 


Augusto Monterroso 
Carlos Fuentes 
Charles Dickens 
Ciorán 

Dante Alighieri 
Edgar Allan Poe 
Ernest Hemingway 
Ernesto Sábato 
EtgarKeret 

Federico Gamboa 
Federico García Lorca 
Fernando Pessoa 


Fiodor Dostoievski 
Francisco de Quevedo 


Francis Scott Fitzgerald 
Franz Kafka 

Gabriel García Márquez 
Garcilaso de la Vega 
George Orwell 
Georges Bataille 


Guy de Maupassant 


0.0137 


0.0730 


0.2747 


0.0811 


0.0730 


0.1256 


0.3368 


0.0409 


0.0285 


0.0137 


0.1292 


0.0730 


0.0604 


0.0187 


0.0741 


0.0718 


0.1389 


0.5459 


0.0351 


0.0900 


0.0481 


0.0790 
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Carlos Fuentes 


Jorge Luis Borges 
Miguel de Cervantes 
Mario Vargas Llosa 
Mario Benedetti 
José Emilio Pacheco 
Franz Kafka 
Federico Gamboa 
Luis de Góngora 
Dante Alighieri 
Alejandro Dumas 
William Shakespeare 
Horacio Quiroga 
Hermann Hesse 
Sergio Pitol 
Anthony Burgess 
Alfonso Reyes 
George Orwell 
Julio Verne 

Jerome D.Salinger 
Agustín Yánez 


Charles Dickens 


3.6741 


3.3267 


2.8442 


2.6316 


2.0323 


.9651 


.8574 


.7282 


.7169 


.6807 


.6643 


.5943 


.4021 


.3503 


.3372 


.3207 


.2045 


.2045 


.2045 


.1651 


.0849 


.0849 


38.5773 


41.9041 


44.7483 


47.3800 


49.4124 


51.3775 


53.2350 


54.9632 


56.6802 


58.3610 


60.0253 


61.6197 


63.0218 


64.3721 


65.7094 


67.0302 


68.2347 


69.4392 


70.6437 


71.8088 


72.8938 


73.9787 


29 


30 


31 


32 


33 


34 


39 


36 


37 


38 


39 


40 


41 


42 


43 


44 


45 


46 


47 


48 


HarukiMurakami 


Hermann Hesse 


George Wells 


Homero 
Horacio Quiroga 
Howard P. Lovecraft 


Jaime Sabines 
James Fenimore Cooper 
James Joyce 

Jerome D. Salinger 
Jorge Luis Borges 
José Emilio Pacheco 
José Gorostiza 

José Saramago 

Juan Rulfo 

Juan Villoro 

Julio Cortázar 

Julio Verne 

Leon Tolstoi 


Leopold Ritter 
von SacherMasoch 


0.0592 


0.1009 


0.0592 


0.0658 


0.1048 


0.0534 


0.0592 


0.0285 


0.0351 


0.0871 


0.2487 


0.1469 


0.0730 


0.0187 


0.7006 


0.0351 


0.3957 


0.0900 


0.0390 


0.0811 
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Leopold Ritter 
von Sacher-Masoch 
Guy de Maupassant 


Francisco de Quevedo 


Augusto Monterroso 
Cioran 


Federico García Lorca 


José Gorostiza 
Francis Scott Fitzgerald 


Homero 


Fernando Pessoa 
HarukiMurakami 
George Wells 

Jaime Sabines 
Marsilio Ficino 
Howard P.Lovecraft 
RayBradbury 
Vicente Aleixandre 
Georges Bataille 


Lope de Vega 


Manuel Gutiérrez Nájera 


0.0811 


0.0790 


0.0741 


0.0730 


0.0730 


0.0730 


0.0730 


0.0718 


0.0658 


0.0604 


0.0592 


0.0592 


0.0592 


0.0592 


0.0534 


0.0534 


0.0534 


0.0481 


0.0481 


0.0481 


1.0849 


1.0576 


0.9919 


0.9772 


0.9772 


0.9772 


0.9772 


0.9608 


0.8802 


0.8085 


0.7928 


0.7928 


0.7928 


0.7928 


0.7141 


0.7141 


0.7141 


0.6432 


0.6432 


0.6432 


75.0636 


76.1213 


77.1133 


78.0905 


79.0678 


80.0450 


81.0223 


81.9831 


82.8633 


83.6718 


84.4647 


85.2575 


86.0504 


86.8432 


87.5574 


88.2715 


88.9857 


89.6289 


90.2722 


90.9155 


49 


50 


51 


52 


53 


54 


55 


56 


57 


58 


59 


60 


61 


62 


63 


64 


65 


66 


67 


68 


69 


Lope de Vega 
Luis de Góngora 
Manuel Gutiérrez Nájera 


Mario Benedetti 


Mario Vargas Llosa 
Marsilio Ficino 
Miguel de Cervantes 
Octavio Paz 

Oscar Wilde 

Pablo Neruda 
Ramón López Velarde 
Ray Bradbury 
Salvador Elizondo 
Sergio Pitol 

Stephen King 

Tirso de Molina 
Vicente Aleixandre 
Víctor Hugo 
Vladimir Nabokov 


Walt Whitman 


Wystan H.Auden 


0.0481 


0.1284 


0.0481 


0.1519 


0.1968 


0.0592 


0.2126 


0.3353 


0.2953 


0.0231 


0.0390 


0.0534 


0.0231 


0.1000 


0.0390 


0.0316 


0.0534 


0.0481 


0.0208 


0.0351 


0.0316 
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Víctor Hugo 
Amado Nervo 
Ernest Hemingway 


Leon Tolstoi 


Ramón López Velarde 
Stephen King 
Garcilaso de la Vega 
James Joyce 

Juan Villoro 

Walt Whitman 

Tirso de Molina 
Wystan H. Auden 
Ernesto Sbato 

James Fenimore Cooper 
Adolfo Bioy Casares 
Pablo Neruda 
Salvador Elizondo 


Vladimir Nabokov 


Fiodor Dostoievski 


José Saramago 


Antoine de Saint Exupery 


0.0481 


0.0433 


0.0409 


0.0390 


0.0390 


0.0390 


0.035 


0.035 


0.035 


0.035 


0.0316 


0.0316 


0.0285 


0.0285 


0.0256 


0.0231 


0.0231 


0.0208 


0.0187 


0.0187 


0.0137 


0.6432 


0.5794 


0.5472 


0.5218 


0.5218 


0.5218 


0.4700 


0.4700 


0.4700 


0.4700 


0.4234 


0.4234 


0.3813 


0.3813 


0.3435 


0.3094 


0.3094 


0.2787 


0.2510 


0.2510 


0.1834 


91.5587 


92.1381 


92.6853 


93.2072 


93.7291 


94.2510 


94.7211 


93.1912 


95.6613 


96.1314 


96.5548 


96.9782 


97.3596 


97.7410 


98.0845 


98.3939 


98.7034 


98.9821 


99.2331 


99.4842 


99.6676 
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70 William Shakespeare 0.1192  EtgarKeret 0.0137 0.1834  99.8511 
71 Xavier Velasco 0.0111 Xavier Velasco 0.0111 0.1488 100.000 


7.4780 100.00 


Fuente: Elaboración propia. 


Los alumnos de primer año de Letras produjeron un total de 71 autores, es decir, llegan a la 
licenciatura ya con referentes literarios. El análisis numérico permite ubicar la producción, 
desde la perspectiva cuantitativa, de estos informantes con una relativa suficiencia en cuanto 
a vocablos arraigados, ya que son los primeros 12 autores mencionados los que conforman 
poco más de 50% de las menciones producidas, esto quiere decir que los 59 autores restantes 
fueron producidos por pocos informantes. 

El análisis cualitativo de los nombres referidos permite deducir que lo que tales estu- 
diantes conciben como autores literarios se basa en el canon occidental —y dentro de éste 
impera la producción de autores contemporáneos-, ya que las menciones que realizan obe- 
decen a autores de reconocida trayectoria que no es privativa de lectores especializados, sino 
que son referentes comunes en el sentido de que son reconocidos. La eficacia de la meto- 
dología permite evidenciar que los autores más reconocidos ocupan las primeras posiciones 
—por eso fueron los que tienen más frecuencia de aparición—, de ahí que no sorprenda que 
Rulfo, García Márquez, Cortázar, Poe y Paz sean los cinco nombres más anotados, lo cual, 


con excepción de Poe, marca una tendencia a referir autores de habla hispana. 


TABLA 2. AUTORES PRODUCIDOS POR LOS ALUMNOS DE ÚLTIMO AÑO 


Frec. Frec. 
Alfabéti IDL  Vocabl D dent 
Ifabético ocablo escendente 0 o 
Alberto Ruy a 
1 A 0.1753 Octavio Paz 0.7891 9.4282 9.42820 
Sánchez 
2 Aldous Huxley 0.0538 Julio Cortázar 0.5256 6.2805 15.7087 
3 Alejandro Dumas 0.0222 Edgar Allan Poe 0.2691 3.2158 18.9245 
4 Alfonso Reyes 0.0377 Carlos Fuentes 0.2662 3.1814 22.1060 


5 Arthur Rimbaud 0.0785 Mario Benedetti 0.2614 3.1240 25.2301 


Arturo Pérez Reverte 
Benito Pérez Galdós 
Boris Vian 

Carlos Fuentes 
Carlos Monsiváis 
Charles Baudelaire 
Charles Dickens 
Dan Brown 

Dante Alighieri 

DH Lawrence 
Edgar Allan Poe 
Elías Canneti 

Ernest Hemingway 
Eugenio Cambaceres 
Federico García Lorca 
Federico Moccia 
Fernando Benítez 


Fiodor Dostoievski 


Francisco Martín Moreno 


Francisco Tario 


Franz Kafka 


Gabriel García Márquez 


Gabriel Zaid 


0.1426 


0.0345 


0.0478 


0.2662 


0.1251 


0.0702 


0.0289 


0.0451 


0.0679 


0.0492 


0.2691 


0.0265 


0.1316 


0.0451 


0.0642 


0.0702 


0.0915 


0.0766 


0.0538 


0.0915 


0.1285 


0.2535 


0.0222 
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Gabriel García Márquez 


Pablo Neruda 

José Revueltas 
Alberto Ruy Sánchez 
Paco Ignacio Taibo II 
José Emilio Pacheco 
Juan Rulfo 

Jorge Luis Borges 
Arturo PérezReverte 
Italo Calvino 

Tomás Mojarro 
Ernest Hemingway 
Franz Kafka 

Carlos Monsiváis 
Miguel de Cervantes 
Xavier Villaurrutia 
Hermann Hesse 
Lautreamont 
Yasanuri Kawabata 
Fernando Benítez 
Francisco Tario 
Michel Ende 


Milan Kundera 


0.2535 


0.2250 


0. 


O. 


915 


753 


.1722 


682 


.1492 


.1468 


.1426 


.1323 


.1318 


.1316 


.1285 


.1251 


.1247 


.1114 


112 


.1076 


.1000 


3.0291 


2.6891 


2.2884 


2.0946 


2.0579 


2.0099 


.7835 


.7350 


.7037 


5813 


5750 


5730 


5362 


4951 


.4901 


.3320 


.3295 


.2864 


.1947 


.0936 


.0936 


.0936 


.0820 


28.2592 


30.9483 


33.2367 


35.3314 


37.3894 


39.3993 


41.1828 


42.9378 


44.6416 


46.2229 


47.7980 


49.3711 


50.9073 


52.4024 


53.8925 


55.2245 


56.5541 


57.8405 


59.0353 


60.1289 


61.2225 


62.3162 


63.3982 


29 


30 


31 


32 


33 


34 


35 


36 


37 


38 


39 


40 


41 


42 


43 


44 


45 


46 


47 


48 


49 


50 


George Orwell 
Gerard de Nerval 
Giinter Grass 
Gustave Flaubert 
Guy de Maupassant 
Herman Broch 
Hermann Hesse 
Hermanos Grimm 
Homero 

Horacio Quiroga 
H. P. Lovecraft 
Italo Calvino 
Jack Kerouac 
Jack London 
Jaime Labastida 
Jaime Sabines 
Jalil Gibran 

Javier Báez 

Jean Paul Sartre 
John Stheinbeck 


Jorge Luis Borges 


José Emilio Pacheco 


0.0316 


0.0119 


0.0130 


0.0265 


0.0109 


0.0377 


0.1112 


0.0242 


0.0265 


0.0702 


0.0702 


0.1323 


0.0289 


0.0377 


0.0203 


0.0637 


0.0451 


0.0412 


0.0766 


0.0222 


0.1468 


0.1682 
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Marqués de Sade 
Máximo Gorki 
Oscar Wilde 
Thomas Mann 
Arthur Rimbaud 
Fiodor Dostoievski 
Jean Paul Sartre 
Sthendal 

H P Lovecraft 
Charles Baudelaire 
Federico Moccia 
Horacio Quiroga 
Dante Alighieri 
Federico García Lorca 
José María Arguedas 
Juan Gelman 
Kenzaburo Oe 
Mario Vargas Llosa 
Paulo Coelho 


Jaime Sabines 


Ramón López Velarde 


José Joaquín 
Fernández de Lizardi 


0.0878 


0.0837 


0.0837 


0.0837 


0.0785 


0.0766 


0.0766 


0.0766 


0.0702 


0.0702 


0.0702 


0.0702 


0.0679 


0.0642 


0.0642 


0.0642 


0.0642 


0.0642 


0.0642 


0.0637 


0.0600 


0.0588 


.0489 


.0010 


.0010 


.0010 


0.9383 


0.9162 


0.9162 


0.9162 


0.8395 


0.8387 


0.8387 


0.8387 


0.8112 


0.7677 


0.7677 


0.7677 


0.7677 


0.7677 


0.7677 


0.7614 


0.7171 


0.7027 


64.4472 


65.4483 


66.4493 


67.4503 


68.3887 


69.3050 


70.2213 


71.1375 


71.9771 


72.8158 


73.6546 


74.4933 


75.3045 


76.0722 


76.8400 


77.6077 


78.3754 


79.1431 


79.9108 


80.6722 


81.3893 


82.0920 


51 


52 


53 


54 


53 


56 


57 


58 


59 


60 


61 


62 


63 


64 


65 


66 


67 


68 


69 


70 


71 


José Joaquín 
Fernández de Lizardi 


José María Arguedas 


José Revueltas 
José Saramago 


Juan Gelman 

Juan Ruiz de Alarcón 
Juan Rulfo 

Juan Villoro 

Julio Cortázar 


Kenzaburo Oe 


Lautréamont 
Manuel Acuña 
Mario Benedetti 
Mario Vargas Llosa 
Marqués de Sade 
Máximo Gorki 
Michel Ende 

Miguel de Cervantes 
Milan Kundera 


Octavio Paz 


Orhan Pamuk 


0.0588 


0.0642 


0.1915 


0.0316 


0.0642 


0.0412 


0.1492 


0.0451 


0.5256 


0.0642 


0.1076 


0.0588 


0.2614 


0.0642 


0.0878 


0.0837 


0.0915 


0.1247 


0.0905 


0.7891 


0.0242 
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Manuel Acuña 


William Golding 
Aldous Huxley 


Francisco 


Martín Moreno 

D. H. Lawrence 
Sulli Prudhomme 
Xavier Velasco 

Boris Vian 

Dan Brown 
Eugenio Cambaceres 
Jalil Gibran 

Juan Villoro 

Trino Maldonado 
Javier Báez 

Juan Ruiz de Alarcón 
Samuel Beckett 
Víctor Hugo 
Alfonso Reyes 
Herman Broch 

Jack London 


Benito Pérez Galdós 


0.0588 


0.0588 


0.0538 


0.0538 


0.0492 


0.0492 


0.0492 


0.0478 


0.045 


0.045 


0.045 


0.045 


0.045 


0.0412 


0.0412 


0.0412 


0.0398 


0.0377 


0.0377 


0.0377 


0.0345 


0.7027 


0.7027 


0.6432 


0.6432 


0.58876 


0.5887 


0.5887 


0.5713 


0.5389 


0.5389 


0.5389 


0.5389 


0.5389 


0.4932 


0.4932 


0.4932 


0.4765 


0.4515 


0.4515 


0.4515 


0.4133 


82.7947 


83.4974 


84.1407 


84.7839 


85.3726 


85.9614 


86.5502 


87.1215 


87.6604 


88.1993 


88.7382 


89.2772 


89.8161 


90.3094 


90.8027 


91.2959 


91.7725 


92.2240 


92.6756 


93.1271 


93.5404 


72 


73 


74 


75 


76 


77 


78 


79 


80 


81 


82 


83 


84 


85 


86 


87 


88 


89 


90 


91 


92 


93 


Fuente: Elaboración propia. 


Oscar Wilde 


Pablo Neruda 


Paco Ignacio Taibo H 


Patrick Siiskind 


Paulo Coelho 


Ramón López Velarde 


Roberto Musil 
Samuel Beckett 
Sandor Marai 
Stephen King 
Sthendal 

Sulli Prud homme 
Thomas Mann 
Tomás Mojarro 
Trino Maldonado 
Truman Capote 
Víctor Hugo 
Vladimir Nabokov 
William Golding 
Xavier Velasco 
Xavier Villaurrutia 


Yasanur i¡Kawabata 


0.0837 


0.2250 


0.1722 


0.0345 


0.0642 


0.0600 


0.0345 


0.0412 


0.0316 


0.0186 


0.0766 


0.0492 


0.0837 


0.1318 


0.0451 


0.0316 


0.0398 


0.0170 


0.0588 


0.0492 


0.1114 


0.1000 
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Patrick Siiskind 
Roberto Musil 


George Orwell 
José Saramago 
Sandor Marai 
Truman Capote 
Charles Dickens 
Jack Kerouac 
Elías Canneti 
Gustave Flaubert 
Homero 
Hermanos Grimm 
Orhan Pamuk 
Alejandro Dumas 
Gabriel Zaid 
John Stheinbeck 
Jaime Labastida 
Stephen King 
Vladimir Nabokov 
Giinter Grass 
Gerard de Nerval 


Guy de Maupassant 


0.4133 


0.4133 


0.3783 


0.3783 


0.3783 


0.3783 


0.3462 


0.3462 


0.3169 


0.3169 


0.3169 


0.2901 


0.2901 


0.2655 


0.2655 


0.2655 


0.2430 


0.2225 


0.2036 


0.1561 


0.1429 


0.1308 


100.00 


93.9537 


94.3670 


94.7453 


95.1236 


95.5019 


95.8802 


96.2265 


96.5728 


96.8898 


97.2067 


97.5237 


97.8138 


98.1040 


98.3695 


98.6351 


98.9007 


99.1438 


99.3663 


99.5699 


99.7261 


99.8691 


100.000 
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Después de cinco años de formación en lectura literaria los alumnos acrecientan su conoci- 
miento, por eso la producción —tal como se esperaba— es mucho mayor en los alumnos de 
último año, que en este caso produjeron 93 autores, 22 nombres más que los referidos por 
los alumnos de primer año. 

Las diferencias cuantitativas radican también en la frecuencia acumulada, ya que los 
alumnos de primer año con 12 autores conformaron el 51.37% de su producción; mientras 
que los alumnos de último año diversificaron más los nombres que produjeron y es hasta el 
autor número 18 que alcanzan el 50.90% de frecuencia acumulada; siendo 75 autores los que 
representan el restante 50% de la producción. 

Los alumnos de primer año arrojaron en su mayoría autores reconocidos por el contexto 
social, cultural y académico, en cambio, los alumnos de último año produjeron un repertorio 
más abarcador en cuanto a los autores referidos. La diversificación en la producción se puede 
constatar por autores variados en tiempo y espacio, al grado de que hay autores de la región 
como Tomás Mojarro, Javier Báez y Trino Maldonado- y de otras nacionalidades como 
Yasanuri Kawabata Kenzaburo Oe y Sulli Prudhommeme-; esto evidencia que los alumnos 
de la licenciatura en Letras acrecientan sus referentes de acuerdo con los contenidos y por 
vías externas al contexto escolar, ya que, por ejemplo, en los programas no hay materias que 
expongan literatura oriental. 

La especialización que se logra al estudiar la licenciatura en Letras permite que el cau- 
dal de nombres de autores arraigados en el lexicón de los casi egresados sea cuantitativa y 
cualitativamente distante de los alumnos que recién ingresan, de ahí que no sorprenda la 
aparición de los autores antes mencionados. Aunque no se puede dejar de mencionar que la 
aparición de Paulo Coelho y Dan Brown refuta la hipótesis de que el canon literario es el 
que priva en los informantes encuestados. 

Los alumnos de primer año produjeron 71 autores; los de último año 93. Se podría ha- 
blar de un crecimiento de poco más de dos decenas, pero se debe especificar que las cifras 
expuestas deben analizarse más detalladamente, esto es, cuántos de los autores producidos 
por los dos grupos de estudiantes se repiten y cuáles se produjeron por cada grupo de infor- 
mantes. Es por eso que a continuación se presentan los autores compartidos y exclusivos. Los 
nombres que están marcados con * son los que aparecen en los contenidos de las materias del 
Plan de Estudios de la Licenciatura en Letras de la UAZ. 
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TaBLA 3. AUTORES COMPARTIDOS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER Y ÚLTIMO AÑO 


No. Autor No. Autor No. Autor 
1 Alejandro Dumas 3 Guy de Maupassant* 25 Mario Benedetti 
2 Alfonso Reyes* 4 Hermann Hesse 26 Mario Vargas Llosa* 
3 Carlos Fuentes* 5  Homero* 27 Miguel de Cervantes Saavedra* 
4 Charles Dickens* 6 Horacio Quiroga* 28 Octavio Paz* 
5 Dante Alighieri” 7 Howard P. Lovecraft 29 Oscar Wilde 
6 Edgar Allan Poe* 8 — Jaime Sabines” 30 Pablo Neruda* 
7 Ernest Hemingway* 9 José Emilio Pacheco* 31 Ramón López Velarde* 
8 Federico García Lorca* 20 José Saramago 32 Stephen King 
9 Fiodor Dostoievski* 21 Jorge Luis Borges” 33 Víctor Hugo* 
10 Franz Kafka* 22 Juan Rulfo* 34 Vladimir Nabokov* 
11 Gabriel García Márquez* 23 Juan Villoro* 35 Xavier Velasco 
12 George Orwell* 24 Julio Cortázar 


Fuente: Elaboración propia. 


El canon occidental es la base de lo que se imparte por enseñanza de la literatura y es a partir 
de éste que se conforma el canon formativo escolar, el cual se evidencia en los resultados ob- 
tenidos en la presente investigación: los autores compartidos que produjeron los estudiantes 
de Letras de primer y último año obedecen al canon, es decir, son referentes obligados para 
quienes estudian literatura. 

El listado de los autores compartidos por todos los informantes da cuenta de los autores 
más estables entre los alumnos de Letras, ya que al ingresar y casi egresar de la licenciatura 
los producen. Ahora, de los autores 35 referidos la mayoría está en los contenidos de las ma- 
terias, sólo ocho no se encuentran en el Plan de Estudios, lo que puede interpretarse como 
que se incorporaron al intertexto del alumno por otras vías, lo que habla de una autonomía 


literaria que permite al alumno la búsqueda de alternativas en cuanto a panorama literario. 


TABLA 4. AUTORES EXCLUSIVOS PRODUCIDOS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER AÑO 


No. Autor No. Autor No. Autor 
1 Adolfo Bioy Casares 14 Garcilaso de la Vega* 27 Manuel Gutiérrez Nájera* 
2 Agustín Yánez 15 Georges Bataille* 28 Marsilio Ficino 
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de Amado Nervo* 16 Haruki Murakami 2) Ray Bradbury* 
a Anthony Burgess vz H. G. Wells* 30 Salvador Elizondo* 
5 Antoine de Saint Exupery 18 James Fenimore Cooper 31 Sergio Pitol* 
8 Augusto Monterroso* 19 James Joyce 32 Tirso de Molina* 
7 Ciorán 20 J. D. Salinger 33 Vicente Aleixandre 
8 Ernesto Sabato* e José Gorostiza 34 Walt Whitman” 
? EtgarKeret 22 Julio Verne 35 — W.H.Auden 
0 Federico Gamboa 20 Leon Tolstoi* 36 William Shakespeare* 
1 A 24 Leopold Ritter 
von Sacher Masoch 
2 Francisco de Quevedo* 27 Lope de Vega* 
3 26 


Francis Scott Fitzgerald* Luis de Góngora* 


Fuente: Elaboración propia. 


Los alumnos que recién ingresan a la Licenciatura en Letras de la UAZ lo hacen con re- 
ferentes literarios específicos, es decir, cuentan ya con autores del canon en arraigados, de 
ahí que la lista anterior se ubique como un ejemplo de autores que pertenecen, otra vez, al 
canon, con la característica de lo contemporáneo con supremacía frente a otros periodos 
temporales. 

Desde otra perspectiva, los alumnos de primer año produjeron 36 autores que no arro- 
jaron los alumnos de último semestre, de los cuales 21 están en las materias que cursarán, lo 
que se traduce en que se podrán arraigar en su lexicón por el reforzamiento que implica su 
presencia en los programas. 

El canon formativo escolar que se presenta en educación básica es parte innegable de la 
formación de quienes ingresan a Letras, de ahí que estén entre los referentes de estos alum- 
nos autores como Antoine de Saint Exupery, Quevedo y Verne, lo que distancia este grupo 
de autores producidos por una multiplicidad temporal que, al menos en los autores com- 
partidos, tenía una tendencia hacia lo contemporáneo una vez que se obvian los exponentes 
supremos del canon, como Cervantes, Dante, Dostoievski y Víctor Hugo, por mencionar a 
los más representativos. 
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Sí es de sorprender que autores como Shakespeare, Góngora, Nabokov y Joyce aparez- 


can sólo en los alumnos de primer año, ya que son referentes indudables del canon, tanto 


formativo escolar como occidental, pero su ausencia en los alumnos de último año se com- 


pensa con la diversidad en cuanto a producción. 


TABLA 5. AUTORES EXCLUSIVOS PRODUCIDOS POR LOS ALUMNOS DE ÚLTIMO AÑO 


Autor 

Alberto Ruy Sánchez 
Aldous Huxley 
Arthur Rimbaud* 
Arturo Pérez Reverte* 
Benito Pérez Galdós* 
Boris Vian* 

Carlos Monsiváis* 
Charles Baudelaire* 
Dan Brown 


D. H. Lawrence* 
Elías Canneti 


Eugenio Cambaceres* 
Federico Moccia 
Fernando Benítez 
Francisco Martín Moreno 
Francisco Tario 

Gabriel Zaid 

Gerard de Nerval* 


Giinter Grass 


No. 


21 


22 


23 


24 


25 


26 


27 


28 


28 


30 


31 


32 


33 


34 


35 


36 


37 


38 


39 


Autor 

Herman Broch 
Hermanos Grimm 
Italo Calvino* 
Jack Kerouac 
Jack London 
Jaime Labastida" 
Jalil Gibran 

Javier Báez* 

Jean Paul Sartre* 


John Stheinbeck 


José Joaquín 
Fernández de Lizardi* 


José María Arguedas* 
José Revueltas* 


Juan Gelman 


Juan Ruiz de Alarcón" 


Kenzaburo Oe 


Lautréamont 
Manuel Acuña” 


Marqués de Sade 


No. 


41 


42 


43 


44 


45 


46 


47 


48 


49 


50 


51 


52 


53 


54 


59 


56 


57 


58 


Autor 

Michel Ende 

Milan Kundera* 
Orhan Pamuk 

Paco Ignacio Taibo II 
Patrick Siiskind 
Paulo Coelho 
Roberto Musil 
Samuel Beckett 
Sandor Marai 


Sthendal 
Sulli Prudhomme 


Thomas Mann* 
Tomás Mojarro 
Trino Maldonado 
Truman Capote 
William Golding* 
Xavier Villaurrutia* 


Yasanuri Kawabata 
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20 Gustave Flaubert* 40 Máximo Gorki 


El procesamiento que se obtiene con la disponibilidad léxica no permite hacer el recuen- 
to del total de los vocablos producidos, es hasta que se hace el procesamiento de palabras 
exclusivas y compartidas que se obtiene el total. Así, los alumnos de primer y último año 
produjeron 129 autores, de los cuales comparten 35, los cuales se suman a los 36 exclusivos 
de primer año y los 58 exclusivos de último año. 

Los 58 autores que sólo fueron producidos por los alumnos de último año se pueden 
dividir entre los que están en los contenidos de los programas del Plan de estudio y los que 
los alumnos arraigaron de manera extraescolar; a los primeros pertenecen 23 y los que no son 
35. La cifra pareciera evidenciar que los alumnos de último año de Letras incorporan más 
autores por cuenta propia que en el ámbito escolar, pero a esta sentencia habría que hacerle 
dos anotaciones: la primera es que se le deben sumar los autores que se produjeron de manera 
compartida con los alumno de primer año; la segunda obedece a que los alumnos de Letras, 
conforme van acrecentando su intertexto y, por lo tanto, el número de autores disponibles 
en su lexicón, adquieren la autonomía literaria suficiente para apropiarse de referentes li- 
terarios sin la necesidad de una directriz académica, es decir, los alumnos que egresan ya 
cuentan con la competencia literaria suficiente para consumir literatura y arraigar de manera 
extraescolar referentes de autores de obras literarias. 

Sorprende la presencia de Dan Brown y Coelho por no ser autores que se enmarquen 
en el canon, más porque fueron producidos por los alumnos de último año. 


TABLA Ó. AUTORAS PRODUCIDAS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER AÑO 


Alfabético IDL  Vocablo Descendente a le 
Rel. Acum. 
1 Amparo Dávila 0.5312 Amparo Dávila 0.5312 20.0549 20.0549 
2 Anaís Nin 0.0422 Sor Juana Inés de la Cruz 0.4822 18.2033  38.2583 
3 Ángeles Mastretta 0.1000 Virginia Woolf 0.2312 8.7305  46.9888 


4 Anne Rice 0.0562 Sylvia Plath 0.1562 5.8989 —52.8878 
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5 Charlotte Bronté 0.0316 Elena Poniatowska 0.1475 5.5680 58.4558 
6 Elena Garro 0.0316 Isabel Allende 0.1178 4.4473 — 62.9031 
7 Elena Poniatowska 0.1475 Ángeles Mastretta 0.1000 3.7748  66.6780 
8 Elizabeth Bishop 0.0422 Silvia Molina 0.1000 3.7748  70.4528 
9 Emily Bronté 0.0422 Mary Shelley 0.0987 3.7282  74.1810 
0 Emily Dickinson 0.0928 Emily Dickinson 0.0928 3.5042  77.6852 
1 Ethel Krauze 0.0750 Ethel Krauze 0.0750 2.8316  80.5168 
2 Francesca Marciano 0.0422 Laura Esquivel 0.0750 2.8316  83.3484 
3 Inés Arredondo 0.0422 Anne Rice 0.0562 2.1241 — 85.4726 
4 Isabel Allende 0.1178 Jane Austen 0.0554 2.0918  87.5644 
5 Jane Austen 0.0554 Anaís Nin 0.0422 .5933  89.1578 
6 Laura Esquivel 0.0750 Elizabeth Bishop 0.0422 .5933  90.7511 
7 Laura Restrepo 0.0316 Emily Bronté 0.0422 .5933 — 92.3445 
8 Mary Shelley 0.0987 Francesca Marciano 0.0422 .5933  93.9379 
9  Safo 0.0133 Inés Arredondo 0.0422 .5933 —95.5312 
20 Silvia Molina 0.1000 Charlotte Bronté 0.0316 .1952  96.7265 
21 Simone de Beauvoir 0.0100 Elena Garro 0.0316 .1952  97.9217 
22 Sor Juana Inés de la Cruz 0.4822 Laura Restrepo 0.0316 .1952  99,1170 
23 Sylvia Plath 0.1562 Safo 0.0133 0.5045  99,6215 
24 Virginia Woolf 0.2312 Simone de Beauvoir 0.0100 0.3784 100.000 
2.6491 100.00 


Fuente: Elaboración propia. 


El ámbito editorial literario se ha caracterizado por la supremacía masculina. Si bien desde 
siempre ha habido producción literaria de autoría femenina es hasta hace relativamente poco 


tiempo que el mercado literario cuenta con opciones accesibles. Lo anterior puede ser un 
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antecedente para explicar el número de autoras producidas por los informantes de primer 
año, lo cual se refuerza por la temporalidad de las autoras enunciadas, ya que, con excepción 
de Sor Juana, Dickinson, Austen, Safo y Shelley los nombres arrojados pertenecen a autoras 
nacidas el siglo pasado. 

Por el poco repertorio de autoría femenina es que se explica que los alumnos de primer 
año hayan producido 24 autoras, frente a los 71 autores que anotaron los mismos informan- 
tes. Al ser menos los vocablos procesados es que con menos —apenas con cuatro nombres-— es 
que se alcanza el 52% de frecuencia acumulada, es decir, Amparo Dávila, Sor Juana Inés de la 
Cruz, Virginia Woolf y Sylvia Plath son los referentes literarios femeninos más disponibles 
para los alumnos de primer año. 

La tendencia a producir referentes de autoría literaria que tengan como lengua materna 
el español continúa, aunque la diversificación se da en el género, en el cual hay proporcio- 


nalmente más autoras de poesía que en los autores, donde la tendencia era la narrativa como 


género. 
TABLA 7. AUTORAS PRODUCIDAS POR LOS ALUMNOS DE ÚLTIMO AÑO 
Alfabético IDL  Vocablo Descendente ls dd 
Rel. Acum. 
1 Agatha Christie 0.0439 Amparo Dávila 0.3925 10,2081  10.2081 
2 Alejandra Pizarnik 0.0720 Elena Garro 0.3746 9.7418  19,9499 
3 Alfonsina Storni 0.0373 Elena Poniatowska 0.3610 9.3883  29,3383 
4 Amparo Dávila 0.3925 Isabel Allende 0.2800 7.2834  36.6218 
5 AnaFrank 0.0518 Sor Juana Inés de la Cruz 0.2369 6.1626  42.7844 
6 Ángeles Mastretta 0.1558 Virginia Woolf 0.2246 5.8416  48.6260 
7  AnneRice 0.0316 Rosario Castellanos 0.2012 5.2336  53.8596 
8  Brianda Domecq 0.0100 Ángeles Mastretta 0.1558 4.0513  57.9109 
9 Carmen Laforet 0.0848 Safo 0.1283 3.3370  61.2480 


10 Elena Garro 0.3746 Leonora Carrington 0.1159 3.0158  64.2638 


Elena Poniatowska 
Enriqueta Ochoa 
Fernán Caballero 
Gabriela Mistral 
Gioconda Belli 
Guadalupe Loaeza 
Guadalupe Nettel 
Herta Miiller 

Isabel Allende 

J K Rowling 
Joumana Haddad 
Katherne Mansfield 
Laura Restrepo 
Leonora Carrington 
Luz Aurora Pimentel 
Marguerite Duras 
Marguerite Yourcenar 
Maritza Buendía 
NellieCampobello 
Rosario Castellanos 
Safo 

Sara Gruen 


Selma Lagerlóf 


0.3610 


0.0848 


0.0610 


0.0610 


0.1000 


0.0518 
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Gioconda Belli 
Guadalupe Nettel 
Luz Aurora Pimentel 


Carmen Laforet 
Enriqueta Ochoa 


Alejandra Pizarnik 


0.1000 J K Rowling 


0.0193 


0.2800 


0.0720 


0.0373 


0.0518 


0.0164 


0.1159 


0.1000 


0.0316 


0.0373 


Maritza Buendía 
Fernán Caballero 
Gabriela Mistral 
Selma Lagerlóf 
Ana Frank 
Guadalupe Loaeza 
Katherne Mansfield 
Agatha Christie 
Sara Gruen 


Alfonsina Storni 


0.0720 Joumana Haddad 


0.0139 


0.2012 


0.1283 


0.0439 


0.0610 


Marguerite Yourcenar 
Anne Rice 

Marguerite Duras 
Simone de Beauvoir 


Herta Miller 


2.6003 


2.6003 


2.6003 


2.2064 


2.2064 


.8721 


.8721 


.8721 


.5885 


.5885 


.5885 


.3478 


.3478 


.3478 


.1436 


.1436 


0.9703 


0.9703 


0.9703 


0.8233 


0.8233 


0.6986 


0.5029 


66.8642 


69.4646 


72.0650 


74.2714 


76.4778 


78.3500 


80.2222 


82.0943 


83.6828 


85.2714 


86.8599 


88.2077 


89.5556 


90.9035 


92.0471 


93.1908 


94.1612 


95.1316 


96.1020 


96.9253 


97.7487 


98.4474 


98.9503 
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34 Simone de Beauvoir 0.0268 Laura Restrepo 0.0164 0.4267  99.3771 

35 Sor Juana Inés de la Cruz 0.2369 Nellie Campobello 0.0139 0.3621  99,7392 

36 Virginia Woolf 0.2246 Brianda Domecq 0.0100 0.2607 100.000 
3.8455 100.00 


Fuente: Elaboración propia. 


Los alumnos de primer año produjeron 24 autoras, 12 menos que los informantes de último 
año que anotaron 36. La cifra adquiere relatividad si se contrasta con los 22 autores que se 
incrementaron, esto es, el repertorio de autores es mucho más vasto y el aumento se con- 
centra en 10 nombres. 

El incremento de autoras no sólo se evidencia en la lista total, también en la frecuencia 
acumulada: en primero el 52% se alcanzó con cuatro autoras; en último año el 53% se dis- 
persa en siete. Lo resaltable es que en ambos casos es Amparo Dávila la que encabeza la lista 
como la autora con mayor número de apariciones; entre las siete más mencionadas por los 
alumnos de décimo semestre están otras dos de las cuatro que concentraron los resultados de 
primer año: Sor Juana y Woolf; la cuarta, Sylvia Plath, aparece, pero con un IDL más bajo. 

Al igual que en primero año, los nombres producidos muestran una tendencia a escri- 
toras contemporáneas de habla hispana, pero la incursión de la poesía es más evidente que 
entre los autores. Cuando se habla del canon y del canon formativo escolar la aparición de 
mujeres, al igual que en el mercado editorial, es la menos, por lo que se puede interpretar que 
además de las autoras altamente reconocidas y que pertenecen al canon —y que aparecen en 
las primeras posiciones— hay una búsqueda de los alumnos de referentes literarios femeninos. 

Al igual que en los resultados del CI Autores se presentan tablas con los vocablos com- 


partidos por todos los informantes y los términos exclusivos por grado. 


TABLA 8. AUTORAS COMPARTIDAS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER Y ÚLTIMO AÑO 


No. Autora No. Autora No. Autora 

] Amparo Dávila” a Elena Poniatowska d Simone de Beauvoir 

É Ángeles Muse 6 Isabel Allende dd Sor Juana Inés de la Cruz* 
3 Anne Rice 7 Laura Restrepo sn Virginia Woolf 


255 


Elena Garro* 


Fuente: Elaboración propia. 


El procesamiento de vocablos compartidos y exclusivos permite obtener el total de nombres 
producidos, que en el caso del Cl autoras es de 49 —frente a los 129 nombres de autores—, de 
los cuales 11 fueron mencionadas por los alumnos de primer y último año. 

La tabla 8 da cuenta de los referentes literarios de autoría femenina más arraigados en 
el lexicón de los alumnos de la Licenciatura en Letras, los cuales giran en torno a autoras 
reconocidas y pertenecientes al canon, aunque no al canon formativo escolar, en el que sólo 
se encontraría Sor Juana Inés de la Cruz. 

Las materias de El Plan de Estudios de la Licenciatura en Letras contienen seis de las 
11 autoras que comparten los dos grupos de informantes, entre ellas se encuentra Amparo 


Dávila, que fue el referente más producido por los informantes. 


TABLA 9. AUTORAS EXCLUSIVAS PRODUCIDAS POR LOS ALUMNOS DE PRIMER AÑO 


No. Autora No. Autora No. Autora 

. ATA 6 Ethel Krauze sd Mary Shelley* 

E Charlotte Bronté A Francesca Marciano da Silvia Molina 

3 , z 8 z we 13 ; 
Elizabeth Bishop Inés Arredondo Sylvia Plath 

4, Emily Bronté* 9 Jane Austen* 

5 Emily Dickinson* 10 Laura Esquivel 


Fuente: Elaboración propia. 


En el CI Autoras exclusivas de los alumnos de primer año el número se reduce al restarle 
los vocablos compartidos —entre los que se encuentran los nombres de las autoras más ca- 
nónicas— y queda en 13, de las cuales cinco se reafirmarán porque estarán contenidas en las 
asignaturas que van a cursar. 

Al tener el canon formativo escolar la tendencia a presentar referentes literarios mascu- 
linos es poco probable que las autoras mencionadas las hayan adquirido por la escuela, lo que 


permite deducir que su presencia en el lexicón de los informantes se debe a búsquedas lite- 
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rarias personales, lo que reafirma lo mencionado en el CI Autores: los alumnos que ingresan 


a la Licenciatura en letras lo hacen con referentes literarios que sí, en su mayoría pertenecen 


al canon, pero que también obtienen de ámbitos extraescolares. 


No. 


TABLA 10. AUTORAS EXCLUSIVAS PRODUCIDAS POR LOS ALUMNOS DE ÚLTIMO AÑO 


Autora 
Agatha Christie 


Alejandra Pizarnik 


Alfonsina Storni 
Ana Frank 
Brianda Domecq 
Carmen Laforet* 
Enriqueta Ochoa 
Fernán Caballero 


Gabriela Mistral 


Fuente: Elaboración propia. 


Autora 


Gioconda Belli 
Guadalupe Loaeza 
Guadalupe Nettel 
Herta Miiller 

J K Rowling 
Joumana Haddad 


Katherne Mansfield 


Leonora Carrington 


Luz Aurora Pimentel* 


No. 


19 


20 


21 


22 


23 


24 


Autora 


Marguerite Duras 
Marguerite Yourcenar* 
Maritza Buendía* 
Nellie Campobello 
Rosario Castellanos* 
Sara Gruen 


Selma Lagerlóf 


Los informantes de último año produjeron 25 autoras que no arrojaron los alumnos de 


primer año. El supuesto natural sería que la mayoría está en los contenidos de las materias, 


pero al realizar la comparación el supuesto se confronta, porque sólo cinco de las 25 autoras 


producidas están en los programas. Al igual que en el CI Autores se puede interpretar que 


los alumnos de Letras no conforman su intertexto lector sólo con lo que dicta el Plan de 


Estudios, sino que van más allá y construyen su bagaje con una combinación de lo que les 


propone la escuela más lo que obedece a sus intereses. Aunque, al igual que en los autores, el 


contexto temporal y lingiñístico marca tendencias: autoras contemporáneas de habla hispana 


predominan en la lista, no así el género literario, ya que, si bien hay muchas narradoras, 


proporcionalmente también hay autoras de poesía. 
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TaBLaA 11. CONCENTRADO DE RESULTADOS 


Primer Último : Exclusivos Exclusivos 
- - Compartidos ! - PR - Total 
ano ano primer año último año 
Autor 71 93 35 36 58 129 
Autora 24 36 11 13 25 49 


Fuente: Elaboración propia. 


El recuento de autores y autoras producidas por los alumnos de Letras mediante la dispo- 
nibilidad léxica permite establecer parámetros descriptivos de los lectores especializados en 
formación, de ahí que sea relevante realizar descripciones similares en otros informantes del 
mismo grado educativo. La competencia literaria con base en el intertexto lector no se po- 
drá planificar dentro de la enseñanza de la literatura si no se cuenta antes con antecedentes 
objetivos que den cuenta de qué es lo que permanece en el lexicón de los estudiantes. Es así 
que los resultados obtenidos con estudiantes de Letras pueden funcionar como un referente 


dentro de la futura planificación. 


CONCLUSIONES 

Los alumnos de la Unidad Académica de Letras produjeron un total de 129 autores: 71 en 
primer año y 93 en último, de los cuales 35 compartieron ambos grupos de informantes. Los 
alumnos de primer año produjeron 36 autores que no mencionaron los alumnos de último 
año; mientras que estos últimos refirieron 58 autores que los informantes de primero no 
anotaron. El incremento de 22 autores permite hacer la proporción siguiente: los alumnos 
de Letras incrementan alrededor de 5 autores por año en su lexicón. 

En el CI Autoras los estudiantes de Letras produjeron 49 autoras: 24 en primer año y 36 
en último, de las cuales 11 fueron enunciadas por los dos grados. Las autoras que sólo fueron 
producidas por los informantes de primero fueron 13; en tanto que los de último año fueron 
25, lo que daría 12 autoras más. El incremento en autoras, aunque más bajo en cifras, merece 
cualitativamente más atención, ya que son pocas las que aparecen en los contenidos de las 
materias, además de que en las autoras el género se diversifica más entre narrativa y poesía. 

En cuanto a la comparación entre los nombres producidos y los contenidos en los pro- 
gramas, en el caso del CI Autores de los 129 referidos71 están en los contenidos de las ma- 
terias; mientras que 58 no. En el CI Autoras de las 49 producidas sólo 16 están presentes en 


los contenidos de las asignaturas; mientras que 33 no. Estas cantidades evidencian lo que los 


alumnos aprenden o reafirman por contexto escolar frente a los nombres que adquieren por 
lecturas externas. 

Las características de los nombres referidos posicionan en primer lugar a los autores y 
autoras pertenecientes al canon literario occidental y, dentro de éste, hay una mayor tendencia 
de autores hispanohablantes contemporáneos, los autores que se salen de este rango son aque- 
llos que son figuras representativas de su periodo, tal es el caso de García Márquez, Cervantes 
y Víctor Hugo en autores y Sor Juana, Simone de Beauvoir y Virginia Woolf en autoras. 

Si se considera que tales informantes son los que podemos definir como lectores especia- 
lizados, ése sería un referente preciso de cuáles son los autores y autoras que manejan los estu- 
diantes de Letras. Por otro lado, los resultados evidencian que los informantes conforman el 
intertexto suficiente para seguir por cuenta propia con el incremento de éste, lo que los carac- 
teriza con la suficiente autonomía literaria, es decir, con la tan deseada competencia literaria. 

Las listas de nombres de autores y autoras que se presentan permiten, también, tener 
referentes sobre las lecturas que dichos informantes adquieren por elección, de tal manera 
que los nombres que aparecen en últimas posiciones pueden ser indicadores tanto de lo que 
adquieren por gusto como de los autores y autoras que hace falta fomentar desde la escuela. 
Si se piensan estos datos para futuras planificaciones los datos relevantes se pueden obtener a 
partir de la temporalidad, espacio y género de los nombres producidos, es así que los autores 
y autoras contemporáneos de Hispanoamérica con producción narrativa son los que más 
prevalecen, con excepción del género en el caso de las autoras, que se diversifica un poco 


más hacia la poesía. 
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CREENCIAS LINGUÍSTICAS DE ESTUDIANTES 
DE INSTITUCIONES FORMADORAS DE DOCENTES 
EN ZACATECAS. EL CASO DE LOS HABLANTES 
DE LAS LICENCIATURAS EN ENSEÑANZA 
Y APRENDIZAJE DE ESPAÑOL, MATEMÁTICAS, 
HISTORIA Y BIOLOGÍA EN EDUCACIÓN SECUNDARIA 


SCARLETT CABALLERO VARELA 
ANGEL NicoLÁs RoBLEs Rojo 


IRMA GUADALUPE VILLASANA MERCADO 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 
egún las directrices de la educación lingúística, es indispensable reconocer las creencias 
lingiiísticas, que en ocasiones funcionan como prejuicios, que se transponen en el proce- 
so de enseñanza y aprendizaje de la lengua materna, ya que ellas determinan qué dialectos, 
sociolectos o registros se posicionan como legítimos dentro del mercado lingiñístico y, por 
tanto, son los que se aprenden en la escuela. 

En este sentido, el presente artículo tiene como objetivo principal mostrar avances de 
un proyecto más amplio centrado en estudiar las creencias lingiñísticas de los estudiantes 
de diversas instituciones formadoras de docentes de Zacatecas. Específicamente, se mues- 
tran los resultados de un cuestionario aplicado a 40 estudiantes de primer semestre de las 
Licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje de diversas disciplinas en Educación Secundaria, 
del Centro de Actualización del Magisterio en Zacatecas. Parte de los siguientes problemas 
de investigación: ¿qué creencias lingiñísticas tienen los docentes en formación respecto a su 
lengua materna?, ¿qué variantes consideran como las legítimas?, ¿qué percepción poseen 
respecto al lugar de su lengua materna en la Sociedad del conocimiento?, ¿en qué medida el 
género incide como una variable extralingilística que determina la presencia o ausencia de 
determinadas creencias lingúiísticas? 
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El enfoque metodológico empleado es mixto, puesto que se utilizan técnicas propias de 
los estudios cuantitativos y cualitativos, tales como un cuestionario de creencias lingúísticas 
y una entrevista a profundidad (aquí sólo se presentan los resultados de la aplicación del pri- 
mer instrumentos); la teoría que sustenta esta investigación es la Teoría de los intercambios 
lingiiísticos de Bourdieu, que postula que los usos lingiñísticos, además de tener una función 
comunicativa y contribuir a la construcción de una identidad colectiva, propician el man- 
tenimiento de un orden jerárquico, inequitativo, dentro de la sociedad; y de la ideología 
lingiística de Kroskrity. Este trabajo representa una aportación a los estudios sobre la forma- 
ción inicial de los docentes del campo de Lenguaje y comunicación. Estudiar las creencias 
lingiiísticas permite comprender las implicaciones ideológicas subyacentes a la enseñanza 
de la lengua materna. Los estudios recientes sobre creencias y actitudes lingilísticas se han 
focalizado en estudiar las creencias lingiiísticas de los hispanohablantes utilizando cuestio- 
narios sobre actitudes lingilísticas como los de Rojas! y Pérez Arreaza,? o presentando a 
los informantes grabaciones de variantes lingiñísticas diversas con el fin de que ellos emitan 
juicios de valor al respecto, como los de Christianse.* 


MARCO TEÓRICO 

En el campo de la lingiñística y de la sociología, por un lado, Pierre Bourdieu acuñó los tér- 
minos intercambio lingúístico, mercado lingúístico y habitus, que son la base teórica-metodoló- 
gica para explicar las relaciones desiguales que se producen en el uso y en el valor agregado 
de determinada lengua en contextos de posicionamiento hegemónico.* Bourdieu, quien se 
centró en estudiar la sociología de la educación, la cultura, los medios de comunicación y los 
estilos de vida, explica desde la mirada neomarxista, que al igual que en el campo económico 
existe una disparidad entre las clases sociales, en otros campos como el educativo, el político, 
el científico, entre otros, hay un orden social desigual jerárquico. 

Desde la metáfora espacial de Bourdieu, dentro de cada campo, los agentes luchan por 
posicionar un discurso como hegemónico haciendo uso tanto de su capital económico como 
simbólico; para el caso del llamado por él como mercado lingisístico, las autoridades lingiiís- 
ticas posicionan una lengua o variante dialectal, sociodialectal o registro como la legítima, 


1 Darío Rojas, «Actitudes lingúísticas de hispanohablantes de Santiago de Chile: creencias sobre la corrección 
idiomática», en On Omázein, vol. 26, núm. 2 (2012), 69-93. 


2 Laura Pérez Arreaza, «Las actitudes lingisísticas de los jóvenes hispanos de Montreal», en Lengua y migración, 
vol. 8, núm. 2 (2016), 105-132. 


3Ane Christiansen, Creencias y actitudes lingúísticas acerca de las formas de tratamiento en Nicaragua (Noruega: 
Universidad de Bergen, 2012). 


4Pierre Bourdieu, ¿Qué significa hablar? Economía de los intercambios lingiísticos (Madrid: Akal, 1985). 
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así como determinados tipos de intercambios lingúísticos como los prestigiosos, en la ma- 
yoría de los casos por razones más extralingiñísticas (políticas, económicas, entre otras) que 
lingiñísticas. El mercado lingiístico es el espacio en que las lenguas y sus hablantes luchan 
para posicionarse; en otros términos, es el conjunto de normas que determinan el valor tanto 
económico como simbólico de los hechos lingiiísticos.? 

Así, desde la Teoría de los intercambios lingilísticos, Bourdieu estudia el habitus —las 
reglas de interacción propias del mercado lingiñísticas, en este caso, depositadas de forma 
cultural en cada agente—, su construcción discursiva desde el grupo de agentes posicionados 
en el centro del campo, su imposición a otros agentes, su influencia en la configuración de 
determinadas creencias lingiiísticas y los procesos de discriminación lingúiística que ello pro- 
duce. Bourdieu propone que una sociología estructural de la lengua, inspirado, pero en cier- 
ta medida opuesta a Saussure, tendrá como objeto de estudio «la relación que une sistemas 
estructurados de diferencias lingúiísticas sociológicamente pertinentes y sistemas también 
estructurados de diferencias sociales». En este sentido, Lomas afirma que: 


cuando una persona habla nos dice no sólo quién es (hombre o mujer, niño o adulto) y de dónde 
es (cuál es su origen geográfico) sino también a qué clase social pertenece o, dicho de otra mane- 


ra, qué es y cuánto vale a los ojos de la sociedad.” 


Por otro, en continuidad con los postulados de Bourdieu, Kroskrity, junto con otros lin- 
giistas, ha propuesto el concepto de ideología lingiñística, desde un enfoque multidiscipli- 
nar. Comprende esta noción como el conjunto de creencias lingiísticas articulado por los 
hablantes como sustento de la percepción de la estructura y el uso de una lengua específica, 
que está vinculado a su vez con la estratificación social; además, propone cuatro principios 
básicos que la sustentan: a) una ideología lingúñística es la representación de la percepción de 
una lengua construida con base en el posicionamiento ideológico de una comunidad de ha- 
blantes específica; b) una ideología lingiística no es un todo homogéneo, sino heterogéneo, 
ya que reúne las creencias de la diversidad de hablantes reunidos en una comunidad; c) los 
hablantes de una misma comunidad muestran diverso nivel de aprehensión de la ideología 
lingisística; d) las ideologías lingitísticas median entre la estructura social y los usos lingiñís- 


ticos. Kroskrityafirmaque «Language, especially shared language, has long served as the key 


5 Pierre Bourdieu, Sociología de la cultura (México: Conaculta, Grijalbo, 1990). 
6 Bourdieu, ¿Qué significa hablar?..., 28. 


7 Carlos Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras (Barcelona: Paidós, 1999), 4. 
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to naturalizing the boundaries of social groups».* En este sentido, postula que los lingiñistas, 
por un lado, han de valorar el papel que tiene la comprensión de los usos de la lengua de los 
propios hablantes; por otro, reflexionar sobre cómo la propia ideología lingúística media en 
su interpretación de los hechos lingúísticos. 

Desde este marco, es posible comprender las creencias lingiñísticas como un constructo 
discursivo que legitima o no al grupo de agentes que ocupan el centro del mercado lingiiís- 


tico, y sustentan una ideología lingiiística. Una creencia lingúística: 


[...] es una evaluación sobre ideas, personas y hechos y consta al menos de tres componentes: un 
componente cognitivo en relación con el pensamiento y las creencias. En el ámbito lingúístico se 
manifiesta, por ejemplo, en las actitudes de defensa de una lengua y en el énfasis de su papel como 
trasmisora de la identidad cultural de una comunidad de habla; un componente afectivo referido 
a los sentimientos acerca de un objeto o de un apersona. En el ámbito lingúístico se traduce en el 
amor o el odio hacia una lengua, en la ansiedad producida por la dificultad de su aprendizaje; un 
componente conativo que regula las acciones derivadas de una determinada actitud. Por ejemplo, 


la actitud favorable o contraria a estudiar en una escuela bilingiie.? 


Las creencias lingúísticas se traducen en las actitudes positivas o negativas de los hablantes 
hacia ciertas lenguas o variantes lingúiísticas. Como se ha afirmado, dichas creencias no son 
un constructo individual, sino colectivo; permiten comprender la organización jerárquica 
del mercado lingiístico, el valor simbólico de tal o cual hecho lingúístico y los actos de 
discriminación lingúiística. No obstante, para Moreno Fernández, «suelen ser factores deci- 
sivos [para la formación de actitudes] el nivel de estandarización de la lengua (codificación 
y adaptación) y su vitalidad».' 

Dentro del concepto de creencia o actitud lingiística, es central la noción de prestigio, 
entendida por Moreno Fernández como «un proceso de concesión de estima y respeto hacia 
individuos o grupos que reúnen ciertas características y que lleva a la imitación de las con- 


ductas y creencias de esos individuos o grupos».'' Desde la Teoría de los intercambios lin- 


8 «El lenguaje, especialmente el habla, ha servido por un largo tiempo como la clave de la naturalización de 
las fronteras entre los grupos sociales» [Traducción propia] Paul V. Kroskrity. «Regimentinglanguagesideo- 
logicalperspectives». En Paul V. Kroskrity (ed.). Regimes of language: ideologies, polities and identities (Oxford: 
James Currey, 2000), 12. 

9 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 229. 


10 Francisco Moreno Fernández, Principios de sociolingúística y sociología del lenguaje (Barcelona: Ariel, 
2005), 179. 


11 Moreno Fernández, Principios de sociolingúística y sociología del lenguaje, 204. 
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giísticos, serían aquellos hechos lingiiísticos considerados como legítimos y que sustentan a 
un grupo de agentes en el poder. 

Para Bourdieu, una institución central encargada de reproducir el orden jerárquico e 
inequitativo del mercado lingiñístico es la escuela. Afirma que «como el sistema escolar dis- 
pone de la necesaria autoridad delegada para ejercer universalmente una acción de inculca- 
ción duradera en materia de lenguaje [...] [tiende] a asegurar la reproducción de la diferencia 
estructural entre la distribución, muy desigual, del conocimiento de la lengua legítima».'? 

Por esto, aquí se considera importante reconocer las creencias lingiiísticas de los do- 
centes en formación y su relación con la estructura del mercado lingúiística en la Sociedad 
actual. Si bien, para Bourdieu, la escuela reproduce la jerarquía social, también es cierto que 
desde otras perspectivas como la pedagogía de Freire también permite la subversión y la mo- 
vilización social. Es importante desarrollar la conciencia sociolingiiística de los docentes, de 
tal forma que ellos logren identificar cómo las creencias lingiñísticas hegemónicas legitiman 
una lengua o variante como la prestigiosa y discriminan las otras aun en un espacio mínimo 
como el aula, convirtiéndose, entonces, en prejuicios lingiísticos, lo que «no es otra cosa que 
una manifestación del racismo, orientado ahora hacia las lenguas y los hablantes.»? 


METODOLOGÍA 

La investigación, como se ha mencionado, se encuentra actualmente en construcción, por 
las dificultades metodológicas implicadas en el estudio mismo de las creencias lingiñísticas. 
Para el presente artículo, se presentan los resultados de la aplicación de un cuestionario que 
permite observar más que las creencias las actitudes lingiñísticas de los informantes en torno a 
su propia competencia como hablantes frente a otros y el lugar de su lengua materna dentro 
del mercado lingúístico. 

El cuestionario se compone de dos partes: recogida de datos personales respecto a la 
trayectoria académica y nivel sociocultural de los padres de los informantes; realización de 
10 ítems de opción múltiple fijas y la justificación en cada caso de la respuesta elegida. La 
primera información permite determinar variables extralingiísticas que inciden en la cons- 
trucción de las actitudes lingiñísticas tales como sexo, edad, escolaridad y nivel sociocultural; 
la segunda coadyuva a reconocer las creencias de los informantes respecto a su propia forma- 
ción como hablante (ítems 1, 8 y 10); la valoración de la producción de otros hablantes como 
«correcta» a partir de variantes sociodialectales tales como el sexo, la edad y/o el parentesco 


12 Bourdieu, ¿Qué significa hablar?..., 36. 


13 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 234. 
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con el informante (ítems 4, 5 y 2); y, finalmente, el lugar de su lengua materna frente a otras 
lenguas o variantes dialectales (ítems 3, 6, 7 y 9). Este instrumento sólo ha sido validado a 
través del método de jueceo. Tres académicos especialistas en el tema lo han revisado y su- 
gerido algunas adecuaciones; sin embargo, es necesario utilizar otros métodos para validar 
la confiabilidad. 

Para esta ponencia, del universo estudiado: los estudiantes de instituciones formadoras 
de docentes, se ha aplicado el cuestionario a 40 informantes del primer semestre de las Licen- 
ciaturas en Enseñanza y Aprendizaje del Español, la Historia, las Matemáticas y la Biología 
en Educación Secundaria (diez por programa educativo): 20 hombres y 20 mujeres, entre los 
18 y los 24 años de edad. Para identificar a cada informante, se ha generado una etiqueta que 
presenta los siguientes datos: número de informante, licenciatura, sexo, nivel sociocultural 
y edad (por ejemplo, 01.E.H.A.18 indica que es el informante número uno, del Programa 
Educativo de Español, hombre, de nivel sociocultural alta y tiene 18 años). 

Una vez aplicados los cuestionarios, las respuestas se procesaron de forma cuantitativa 
a través de Excel y de forma cualitativa. En el primer caso, se contabilizaron las opciones de 
cada ítem para construir índices de actitudes lingiísticas por sexo; en el segundo, se analizan 
las justificaciones para encontrar redes semánticas en torno a las actitudes mostradas por los 


informantes. Aquí sólo se muestra los resultados cuantitativos. 


RESULTADOS PARCIALES 


TABLA 1. RESPUESTAS DE LOS INFORMANTES A LOS ÍTEMS1, 8 Y 10 


Hombres Mujeres Total 
Item/ Opciones Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. 
Abs. Rel. Abs. Rel, Abs. Rel. 


1. ¿Quién le enseñó a hablar español? 


a) Padres 20 100 19 95 39 97.5 
b) Amigos 0 0 0 0 0 0 
c) Profesores 0 0 1 5 1 2.5 


d) Medios de comunicación (internet, 


e) televisión, radio) 


f) Otro, especifique 0 0 0 0 0 0 
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Total 20 100 20 100 40 100 


8. ¿A quién de las siguientes personas se asemeja más su forma de hablar? 


a)Mi forma de hablar se asemeja a la de mis pa- 


de 16 80 15 75 31 77.5 
dres o familiares. 
b)Mi forma de hablar se asemeja a la de mis 

: 2 10 2 10 4 10 

amigos. 
c)Mi forma de hablar se asemeja a la de mis 
profesores. 3 10 2 10 4 10 
d)Mi forma de hablar se asemeja a la utilizada 

z EOS 0 0 1 5 1 2.5 
en los medios de comunicación. 
Total 20 100 20 100 40 100 


10.¿Considero que mi dominio del español es? 


a) Muy bueno 3 15 4 20 7 17.5 
b) Bueno 9 45 14 70 23 57.5 
c) Regular 8 40 2 10 10 25 
d) Malo 0 0 0 0 0 0 
e) Muy malo 0 0 0 0 0 0 
Total 20 100 20 100 40 100 


Fuente: Elaboración propia. 


La Tabla 1 muestra el reconocimiento de las creencias de los informantes respecto a su pro- 
pia formación como hablante. Por ello, las preguntas ¿Quién le enseñó a hablar español?, 
¿A quién de las siguientes personas se asemeja más su forma de hablar? y ¿Considero que mi 
dominio del español es? permiten dar cuenta de cómo las creencias lingiiísticas están ligadas 
con la formación del hablante, así Lomas menciona: 


en la mayoría de las ocasiones, el habla de las personas es diferente por una serie de causas sociales 


y Casi siempre tiene que ver con el vínculo de cada hablante con respecto a un determinado grupo 


cultural (clase social, sexo, edad, etnia, raza...).** 


14 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 173. 
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De esta manera, se analizará el autoreconocimiento que los docentes en formación tienen 
sobre qué o quiénes influyeron en su propia adquisición de la lengua. En el ítem uno ¿Quién 
le enseñó a hablar español? Todos los informantes varones (20, 100%) respondieron que 
sus padres, aludiendo a que son a los primeros que comenzaron a escuchar y a imitar. Sin 
embargo, en el caso de las mujeres, 1 (5%) contesta que sus profesores, considera que ellos 
son quienes tienen mayor dominio del uso de la lengua, otorgándoles prestigio frente a los 
demás, de esta manera, mencionada creencia lingiística hace hincapié en la legitimidad de 
la lengua. 

En el ítem ocho ¿A quién de las siguientes personas se asemeja más su forma de hablar, 
16 informantes masculinos (80%) creen que su forma de hablar se asemeja a la de sus padres 
o familiares, 2 (10%) contestaron que su forma de hablar se asemeja a la de sus amigos, de- 
mostrando que son conscientes de que son miembros de un grupo de hablantes determinado 
y que deben hablar similar a ellos para ser parte de dicho grupo, aquí la lengua cumple una 
función identitaria e identificadora; en el caso de las mujeres, 15 (75%) consideran que a la 
de sus padres y 2 (10%) a la de sus amigos, corroborando las mismas creencias que los varo- 
nes; por ello, Lomas propone que: «Es obvio que al aprender a hablar aprendemos no sólo 
el código de una lengua sino también a usar una determinada variedad de esa lengua que 
suele ser la variedad lingiiística que se habla habitualmente en el grupo social al que perte- 
necemos.»!* 

En este sentido, 2 varones (10%) y 2 mujeres (10%) contestaron que su forma de ha- 
blar se asemeja a la de sus profesores, esto es, porque reconocen o infieren que el uso de la 
lengua de los docentes es la legítima y la que los puede posicionar en la estructura social, en 
este caso, el académico, laboral, etc. La variedad de estas tres respuestas bajo el ítem ocho 
muestra que los docentes en formación tienen creencias lingúiísticas fundamentadas en la 
proximidad, es decir, en la escucha y la imitación de quien representa para ellos el ejemplo 
de lengua legítima. 

Por último, en el ítem 10 ¿Considero que mi dominio del español es? La mayoría de 
hombres (9, 45%) y de mujeres (14, 70%) considera que es bueno, esto se debe a que se 
reconocen en el papel de hablantes, sin embargo, 3 varones (15%) y 4 mujeres (20%) con- 
sideran que es muy bueno, mientras 8 hombres (40%) y 2 mujeres (10%) se consideran en 
nivel regular. El reconocimiento de las creencias lingúiísticas respecto a su formación como 
hablantes demuestra que los factores socioemocionales influyen en la percepción de los ha- 


blantes respecto a la variante lingiiística propia y la de los otros. 


15 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 174. 
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TABLA 2. RESPUESTAS DE LOS INFORMANTES A LOS ÍTEMS 4, 5 Y 2 


Hombres Mujeres Total 

Ítem/ Opci 
mearto Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. 
Abs. Rel, Abs. Rel Abs. Rel 


4. ¿Quién considera que habla mejor? 


a) Hombres 2 10 0 0 2 5 

b) Mujeres 1 5 3 15 4 10 
c) Ambos 17 85 17 85 34 85 
Total 20 100 20 100 40 100 


5. ¿Quién considera que habla mejor? 


a) Niños (3-12 años) 1 5 1 5 2 5 
b) Jóvenes (13-25 años) 2 10 2 10 4 10 
c) Adultos (25-60 años) 8 40 5 25 13 32.5 
d) Ancianos (más de 60 años) 0 0 0 0 0 0 


e) Considero que la edad no es un factor que influye en 
45 12 60 21 52.5 


la forma de hablar. 

Total 20 100 20 100 40 100 
2.¿Quién considera que habla de forma más correcta? 

a) Yo 1 5 2.10. 3 75 

b) Padres 4 20 0 0 4 10 

c) Amigos 0 0 0 0 0 0 

d) Profesores 14 70 18 90 32 80 


e) Locutores de distintos medios de comunicación (in- 


MAS 0 0 0 0 0 0 
ternet, televisión, radio) 
f) Otro, especifique 1 5 0 0 1 2.5 
Total 20 100 20 100 40 100 


Fuente: Elaboración propia. 
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En el caso de la Tabla 2, se muestran las creencias lingilísticas que imperan sobre qué 
hablantes consideran que hablan mejor el español; evidentemente, aquí conviene poner de 
manifiesto que estas creencias, las que más adelante se analizarán a detalle, están directamen- 
te relacionadas con factores extralingiísticos como la edad, el sexo, las experiencias de vida, 
la escolaridad y, sobre todo, con la representación que los estudiantes tienen sobre el mundo 
y sus relaciones sociales. En un contexto más amplio, padres y profesores son quienes en 
primer término están constantemente utilizando y, a su vez, modelando uno u otro uso de 
la lengua y determinada variante lo que provoca que cada uno de los hablantes crezca cons- 
truyendo una diversidad de creencias lingiiísticas en torno a la lengua. 

Por un lado, en el caso de los resultados la pregunta cuatro ¿quién considera que habla 
mejor? tomando como referente la variable de sexo (hombre/mujer) se puede apreciar que 
hay una alta propensión (de 85%) por considerar que tanto hombres como mujeres hablan 
por igual y que no hay distinción en el uso determinada por el sexo. Cabe mencionar que 
una minoría si difieran de ello, pues dos estudiantes (10%) consideran que son los hombres 
los que hablan mejor y en el caso de uno solo (5%) que son las mujeres quienes mantienen 
este privilegio frente al caso contrario, 3 de las informantes (15%) determinan que es el sexo 
femenino quien habla mejor. A partir de ahí, se infiere que la lucha por la igualdad de género 
ha venido impactando en la educación de los estudiantes y que gracias a ello se pueden ge- 
nerar nuevas y mejores estrategias en términos educativos para promover una sociedad más 
equitativa tal como afirma Lomas: 


En el ámbito de la educación lingiiística es esencial contribuir a la adquisición de los conocimien- 
tos y de las actitudes que favorezcan una conciencia crítica del papel que desempeña el uso lin- 
gúístico no sólo en la interacción comunicativa de los hablantes sino también en la construcción 
de la identidad personal y cultural de las personas y de los grupos sociales y en el mantenimiento 


de la realidad social.!* 


Por otro lado, ante la pregunta sobre ¿quién considera que habla mejor? A partir de la varia- 
ble edad, las cifras muestran que la visión tanto de hombres como de mujeres es muy distinta. 
En el primer caso, tenemos que los hombres en un 45% piensan que no es un factor que 
influye en la forma de hablar, al igual que un 60% de las mujeres piensa lo mismo, lo que 
arroja un resultado de 52%. No obstante, la otra parte que es de 32.5% habla de una inclina- 


ción por tomar en cuenta que son los adultos de entre 25 y 60 años los que hablan mejor y, 


16 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 163. 
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finalmente, un 10 % cree que los jóvenes de entre 13 y 25 años. Por ello, imprescindible será 
entender que las implicaciones que tiene pensar de este modo van más allá de la clase social a 
la que se pertenece. «La edad es sin duda uno de los factores que inciden con mayor claridad 
en el uso lingisístico de las personas en una comunidad de habla. Conforme aumenta la edad 
de las personas, éstas cambian no sólo su manera de ser y sus hábitos culturales sino también, 
y a la vez, su conducta lingiñística»;'"sin embargo, es aquí donde radica su fiel comprensión, 
puesto que no por ir avanzando de edad se incrementan dichas habilidades lingiiísticas dado 
que se requiere de un desarrollo cognitivo de mayor envergadura, como, por ejemplo, el que 
se brinda en la escuela y el estímulo que se ofrece desde la casa. 

Para el caso de la pregunta dos, ¿quién considera que habla de forma más correcta? 
Tenemos una tendencia del 80% entre hombres y mujeres a valorar que este puesto lo ocu- 
pan los profesores, lo cual podría ser una importante creencia en tanto que, por un lado, 
Bourdieu afirma que además de la escuela en general, los profesores son considerados como 
autoridades de la lengua que necesitan posicionarse como legítimos, aunque; por otro lado, 
enfatiza la importancia que sigue teniendo la labor del docente en la enseñanza de la lengua 
materna. Un 10% más consideró que quien se debe asumir que usa de forma más correcta 
la lengua son los padres; finalmente, un 7.5% lo atribuye a ellos mismos. Para tal caso, lo 
más conveniente sería decir que la valoración de la producción de otros hablantes como 
«correcta» a partir de factores sociales tales como el sexo, la edad y/o el parentesco con el 
informante puede atribuirse a una construcción por una parte heredada por los entornos 
escolar y familiar. 

Es importante resaltar que estos datos contrastan con los mostrados párrafos antes, pues- 
to que si bien los hablantes reconocen que la variante lingiística que utilizan se asemeja a la 
de sus padres y amigos, no valoran la misma como la lengua legítima, puesto que consideran 
que ella es la de sus profesores. De forma implícita, los docentes en formación muestran su 
conciencia lingilística y cierto grado de inseguridad lingúística, puesto que no consideran 
como prestigiosa la variante lingiística propia y de sus semejantes, sino la de los otros. Aquí 
se reitera la tendencia de considerar como prestigiosa la variante de los grupos con nivel so- 
ciocultural alto; no obstante, se muestra una contradicción frente a los estudios que muestran 
que los hablantes tienden a validar su propia variante como la más prestigiosa. Ello puede 
deberse, en parte, a la necesidad misma de los informantes de legitimarse dentro del campo 
educativo. 


17 Lomas, Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras, 194. 
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TABLA 3. RESPUESTAS DE LOS INFORMANTES AL ÍTEM 3,6,7 Y 9 


Hombres Mujeres 


Ítem/ Opciones 


3. ¿En qué lugar considera que se habla mejor el Español? 


a) México 12 60 17 85 29 
b) España 8 40 3 15 11 
c) Sudamérica 0 0 0 0 0 
d) Otro, especifique 0 0 0 0 0 
Total 20 100 20 100 40 


6. ¿Qué idioma, además del español, le gustaría aprender? 


a) Alguna lengua indígena (Maya, Náhuatl, 


Zapoteco) A dl ; j dl 
b) Inglés 14 70 13 65 27 
c) Francés 3 15 3 15 6 
d) Chino 1 5 3 15 4 
e) Otro, especifique 0 0 0 0 0 
Total 20 100 20 100 40 


Frec. Frec. Frec. Frec. Frec. 
Abs. Rel. Abs. Rel, Abs. 


Total 


Frec. 
Rel. 


72.5 


100 


159 


67.5 


15 


10 


100 


7. Si conoce a algún mexicano que viva o haya vivido en los Estados Unidos, responda a esta pregunta, 


¿quién habla mejor el español? 


a) Las personas que no han vivido 
: 13 65 19 95 32 
en Estados Unidos 
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b) Las personas que viven en Estados Unidos 4 20 0 0 4 10 
c) Quienes han vivido en Estados Unidos, 

2.0 3 15 1 5 4 10 
pero han regresado a México 
Total 20 100 20 100 40 100 


9. ¿Cuál de las siguientes opciones considera que es un dialecto del español? 


a) El Castellano 15 75 11 55 26 65 
b) El Maya 1 5 3 15 4 10 
c) El Catalán 0 0 3 15 3 7.5 
d) El Náhuatl 4 20 3 15 7 17.5 
e) Otro, especifique 0 0 0 0 0 0 

Total 20 100 20 100 40 100 


Fuente: Elaboración propia. 


La Tabla 3 muestra las actitudes lingiñísticas de los informantes respecto a su lengua materna 
y su posición dentro del mercado lingiñístico. La mayoría de los docentes en formación (29, 
equivalente a 72.5%) refleja una tendencia latinoamericanista frente a la tradición hispanista, 
es decir, valida su propia variante dialectal —el español de México— como más prestigiosa que 
la hispana. 11 (27.5%) consideran que es mejor la variante usada en España que en México. 
Esta tendencia es más marcada entre las mujeres que los hombres, puesto que en el primer 
caso 17 (85%) consideran que en México se habla mejor el español; en el segundo, 13 (60%). 
Ello, como han mostrado otros estudios, puede deberse a que las mujeres poseen mayor 
conciencia lingiística, debido a que, por un lado, ocupan un lugar inferior en el sistema 
androcéntrico; por otro, a que, en la búsqueda por la visibilización, han apostado por el re- 
conocimiento y la construcción de sí mismas. 

Estos resultados reflejan el paulatino proceso de descolonización emprendido por las 
naciones latinoamericanas, así como la lucha de sus hablantes por posicionar su variante lin- 
giística como la legítima, pero también, todavía, se observa la preponderancia de la variante 
española frente a otras variantes dialectales de la misma lengua. Para Moreno Fernández, la 


asunción de determinada variedad lingiiística como prestigiosa puede interpretarse como 
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un mecanismo de construcción de la identidad colectiva, como en el caso aquí mostrado. '* 
Asimismo, de acuerdo con Lara, a partir de las últimas décadas del siglo XX los lingilistas 
latinoamericanos se han centrado en rescatar, estudiar y valorar las lenguas y las variantes 
lingisísticas de dicha región con el fin de oponerse a la tendencia hispanista representada por 
la Real Academia de la Lengua Española, con proyectos como el del Diccionario del español 
de México; ello, en parte, podría justificar los resultados aquí mostrados.'” 

No obstante, si bien los informantes asumen que la variante dialectal propia es más 
prestigiosa que otras variantes del español, sus respuestas a la pregunta: ¿Qué idioma, además 
del español, te gustaría aprender?, reflejan que están conscientes de que dentro del mercado 
lingúístico la lengua legítima es el inglés, puesto que 27 (67.5%) esperan aprenderla, mien- 
tras que las lenguas indígenas habladas en México ocupan un lugar marginal dentro de dicho 
espacio, ya que sólo 3 (7.5%) quieren aprender una de estas lenguas. Aquí la diferencia entre 
la percepción entre las mujeres y los hombres es mínima. 

Estos resultados reiteran el planteamiento de Moreno Fernández de que las actitudes de 
los hablantes suelen ser positivas hacia aquellas variedades lingiiísticas posicionadas como 
prestigiosas por una comunidad de hablantes más por razones extralingiiísticas que lingiís- 
ticas, como es el caso del inglés, que se ha convertido en la lengua franca por causas, sobre 
todo, políticas, económicas y científicas, vinculadas a la tendencia imperialista norteame- 
ricana, el capitalismo y la globalización. De igual manera, presentan actitudes negativas, 
frente a las variantes ilegítimas, como es el caso de las lenguas indígenas. Dentro del mercado 
lingiístico, dota de mayor capital simbólico el hablar inglés que una lengua indígena. Lo 
que Pérez Tamayo apunta de manera nostálgica para el campo científico es aplicable a otros 
ámbitos de comunicación: «si usted no sabe leer, hablar y escribir en inglés, usted no tiene 
nada que hacer en la ciencia, sea quien sea, hable como hable, viva en donde viva, ni hoy ni 
mucho menos mañana». 

Sin embargo, de forma congruente con el ítem 3, respecto a los fenómenos de contacto 
lingiiísticos acaecidos por la migración entre México y Estados Unidos, la mayoría de los 
informantes (32, equivalentes a 80%) considera que las personas que no han vivido en Es- 


tados Unidos hablan mejor el español. Esta actitud lingúística de los informantes refuerza la 


18Moreno Fernández, Principios de sociolingiiística y sociología del lenguaje. 


19Luis Fernando Lara (coord.), Dimensiones de la lexicografía, A propósito del Diccionario del español de Mé- 
xico (México: El Colegio de México, 1990). 


20Ruy Pérez Tamayo, «Importancia de la lengua española en el desarrollo de la ciencia en México», en Con- 
gresos Internacionales de la Lengua Española [Página Web] (2001), disponible en: http://congresosdelalengua. 
es/valladolid/ponencias/nuevas_fronteras_del_espanol/2_el_espanol_de_la_ciencia/perez_r.htm, consultado 
el 19 de noviembre de 2018. 
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percepción positiva de su variable dialectal, pero también muestra una tendencia lingiística 
purista y proteccionista. Pese a que Zacatecas es uno de los estados con el mayor índice de 
migración hacia los Estados Unidos, se observa una actitud desfavorable frente a la variante 
lingiística utilizada por los hablantes del español que han radicado o radican allá. Cabe re- 
saltar que esta tendencia predomina entre las mujeres (19, 95%), más que entre los hombres 
(13, 65%). Ello corrobora que las informantes tienden a poseer mayor conciencia lingúística 
y a posicionar su variante lingitística como la legítima con el fin, a su vez, de visibilizarse y 
empoderarse dentro de una realidad en la que históricamente había sido negada la mujer. 
Finalmente, como muestran los resultados del ítem 9, si bien la mayoría identifica como 
dialectos del español las variantes hispanas como el castellano y el catalán (26, 65%; 3, 7.5%, 
respectivamente), todavía 27.5% (11) de los informantes tipifica las lenguas indígenas como 
dialectos del español. Ello demuestra, en parte, que las políticas públicas centradas en el res- 
cate y la valoración de dichas lenguas no han tenido un impacto educativo real. Dentro del 
mercado lingúístico, de nuevo, las lenguas indígenas han ocupado un lugar marginal frente 
al español al punto de caracterizarlas como una variante dialectal ilegítima. En este ítem, la 
diferencia entre hombres y mujeres es mínima: ambos consideran tanto las variantes hispa- 
nas como las lenguas indígenas como dialectos del español. En este sentido, Canuto Castillo 
propone que, si bien las políticas gubernamentales recientes pretenden evitar la descultura- 
ción de los indígenas, en la realidad existen diversos factores que siguen propiciando la estig- 
matización de dichas lenguas como poco prestigiosas y la reproducción de la estratificación 


social a través del desplazamiento de ellas por el español.” 


CONCLUSIONES PRELIMINARES 

Como se ha mencionado, aquí se muestra sólo el procesamiento de los datos cuantitativos de 
la primera parte de la muestra aplicada, correspondiente a los estudiantes de primer semestre. 
Lo aquí expuesto funge como un diagnóstico de las creencias lingiiísticas con las cuales egre- 
san los estudiantes de educación media superior e ingresan al nivel superior. Es, entonces, 
labor de las instituciones formadores de docentes incidir, por un lado, en que los docentes 
en formación sean conscientes de ellas; por otro, que analicen de forma crítica las directrices 
ideológicas que sustentan dichas creencias y, que como se ha reiterado, en varias ocasiones 
producen la discriminación de aquellas lenguas o variantes de los estratos sociales margina- 
dos, como sigue siendo el caso de las lenguas indígenas, la lengua materna de los informantes 
frente a otros idiomas como el inglés e incluso la variante sociodialectal de sus familiares. 


21Felipe Canuto Castillo, «Las lenguas indígenas en el México de hoy: política y realidad lingúísticas», en 
Lenguas Modernas, núm. 42 (2013), pp. 31-45. 
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La construcción de un espacio lingúístico inclusivo es todavía una utopía. Como pro- 
ponen Bourdieu y Kroskrity, la organización de las lenguas y las variantes lingiiísticas en 
la Sociedad del Conocimiento responde a reglas análogas a la estructura del campo econó- 
mico: las lenguas son productos cuyo plusvalía depende de factores, sobre todo, políticos, 
económicos y científicos, y, por tanto, lamentablemente, la posesión de unas frente a otras 
permite o no, a su vez, que los agentes logren ascender o no dentro de la jerarquía social. 
Sin embargo, se reitera aquí que es labor de la escuela, por un lado, desarrollar la conciencia 
crítica de los individuos respecto a estos fenómenos de discriminación lingiñística; por otro, 
generar las condiciones para que paulatinamente haya un orden más equitativo dentro del 
mercado lingiiístico. Como propone Pérez Tamayo, es responsabilidad de los hablantes del 
español que dicha lengua se posicione frente al inglés también como un código propicio 


para difundir el saber científico considerado como legítimo. 
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PARTE Ill 


Procesos culturales y sociales en el devenir histórico 


EMBLEMAS FÚNEBRES A MARIANA DE AUSTRIA 
EN LA CIUDAD DE MÉXICO Y EN ZACATECAS 


SALVADOR ALEJANDRO LIRA SAUCEDO 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


Mie de Austria fue la mujer más poderosa en el mundo de la segunda mitad del si- 
glo XVII. Fue hija del emperador Fernando HI del Sacro Imperio Romano Germáni- 
co y prometida del malogrado príncipe de Asturias Baltasar Carlos. Ante el fallecimiento de 
este último, como parte de un proyecto monárquico, contrajo nupcias con quien iba a ser su 
suegro, el rey Felipe IV de en ese momento 42 años de edad y ella, proclamada, tan sólo 16. 

Mariana de Austria tuvo siete hijos. En 1661 daría a luz al último de los Austrias espa- 
ñoles, el rey Carlos II, quien cuatro años después subió al trono por la muerte de su padre. 
Ante tales circunstancias, Mariana de Austria se convirtió en reina regenta, en consulta por 
un Consejo de Estado, hasta que su hijo cumpliera la mayoría de edad considerada a los 14 
años, regla estipulada en el testamento de Felipe IV. 

La posición de Mariana de Austria en el gobierno español fue sin duda dominante. 
Aunque el sistema de valimento se había derogado sobre todo por la experiencia del Conde 
Duque de Olivares, la reina madre impuso como principal consejero al jesuita alemán Juan 
Everardo Nithard y posteriormente promovió al denominado «Duende del Palacio», Fer- 
nando Valenzuela, quien llegó a pasar de simple mayordomo a Grande de España, es decir 
el mayor título de nobleza y antesala a la corona. Retardó la mayoría de edad de Carlos II, 
haciéndolo renunciar al reino por dos años más. Durante el gobierno de su hijo, influyó en 
todos los periodos, salvo el inicio cuando el hijo bastardo de Felipe IV —fruto de sus rela- 
ciones con la actriz «La calderonesa»— Juan José de Austria se alzó con el título de consejero 


principal del rey y acompañó brevemente al gobierno de la monarquía.? 


1 Joseph Antonio de Abre y Bertodano, Colección de los Tratados de Paz, Alianza, Neutralidad, Garantía, Pro- 
tección, Tregua... (Madrid: Imprenta de Antonio Marín, Juan de Zúñiga y la viuda de Peralta, 1751). 
2 Véase: Luis Ribot, ed., Carlos II. El rey y su entorno cortesano (Madrid: Centro de Estudios de Europa His- 
pánica, 2009). 
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La imagen de la reina madre Mariana de Austria, luego de la muerte de Felipe IV, fue 
siempre la de una mujer entre la decencia católica y la entrega a Dios, hasta la ostentación de 
la corona y el poder —prestados—, en la que pronto entregaría a su hijo. El contraste de madre 
e hijo, entre el retrato oficial y los rumores de palacio, fueron siempre disímiles. A Carlos Il, 
desde su infancia lo tildaron de hombre débil, algunos dudaban de si tenía sexo. Apenas a los 
cuatro años pudo caminar y su inteligencia dejaba mucho que desear con los grandes retos 
que afrontaba en tal medida la monarquía. Además, ante los intentos fallidos por engendrar 
un heredero, se soltó el rumor que el rey había sido materia de un conjuro cuando de niño 
le dieron a tomar chocolate con sangre menstrual; de allí su perenne mote de Carlos II «El 
Hechizado».? 

En cambio, la imagen de la reina fue siempre luz y fuerza durante todo su ciclo de vida 
posterior al fenecimiento de su marido. Ejemplares son los emblemas de propone Ramos del 
Manzano, ayo y maestro de Carlos II, en el libro Reinados de menor edad y de grandes reinos..., 
hecho para la educación del joven príncipe. En todos, aparecen las virtudes de las madres de 
grandes reyes, por ejemplo, Salomón, San Fernando III, San Luis de Francia, Jaime I de Ara- 
gón, Carlos V o Fernando «El Católico», como si en ellos sus obras fueran el fruto genuino 
de la plena observancia y diligencia de sus madres. Con esto, el objetivo era claro: otorgarle 
al rey la idea de no alejar jamás el favor, consejo, poder y apoyo de Mariana de Austria, pues 
en ella se encontraba la pedagogía de la Justicia y el Valor, necesarios en el ejercicio del go- 
bernar la Monarquía.* 

La muerte de Mariana de Austria en 1696 trajo consigo un complejo reajuste en los 
enramados del poder internacional. Las decisiones políticas en el reino hispánico cambiaron 
y se precipitaron al culmen, significado en la inusitada transición dinástica de Austrias a 
Borbones.? 

En la obligación de generar lealtad en los reinos, en grandes ciudades se solemnizaron 
exequias reales a favor de Mariana de Austria. En los túmulos, principales aparatos de trans- 
posición del cuerpo y virtudes, se mostraron emblemas —género literario que combina arte 


3 Véase: Gabriel duque de Maura y Gamazo, Carlos II y su corte: ensayo de reconstrucción biográfica, Vol. 1 y 2 
(Madrid: Rev. de Archivos, Bibliotecas Museos, 1915); Gabriel duque de Maura y Gamazo, Vida y renado de 
Carlos II, Vol. 1 y 2 (Madrid: Espasa-Calpe, 1942); Carmen Sanz Ayán, Pedagogía de reyes: el teatro palaciego en 
el reinado de Carlos II, contestación de José Alcalá-Zamora y Queipo de Llano (Madrid: RAH, 2006); Ribot, 
Carlos II. El rey y su entorno cortesano. 


4 Francisco de Ramos del Manzano, Reynados de menor edad, y de grandes reyes... (Madrid: Imprenta de Fran- 
cisco Sanz — Imprenta del Reino, 1671). 


5 Véase: Luis Ribot, Orígenes políticos del testamento de Carlos 1. La gestación del cambio dinástico en España, 
contestación de Luis Miguel Enciso Recio (Madrid: RAH, 2010). 
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plástico, motes o lemas y poesía—, en donde la imagen de la reina transitó del «deber ser 
femenino», hasta la fuerza y acción del reino durante su mandato. En ocasiones, se le atribu- 
yeron íconos hasta ese entonces exclusivos para reyes varones. 

En el caso novohispano, la elaboración de un túmulo tuvo preponderancia en tanto 
que los soberanos españoles jamás pisaron sus territorios americanos. Para el caso de las 
reinas, su elaboración dependía de por un lado de la preeminencia de la mujer, así como de 
los mandatos del rey, pues por ejemplo a la reina María Luisa de Orleans se ordenó que no 
se solemnizaran exequias y túmulo en 1689. En el caso de Mariana de Austria destacan los 
testimonios fúnebres de la Real Audiencia de México y de la ciudad de Zacatecas, ambos 
brevemente estudiados y no de manera conjunta o comparativa. 

Los estudios en torno a las exequias en la Nueva España se han desarrollado en cuatro 
generaciones”. La primera generación se ubica entre los años cuarenta y setenta del siglo 
XX, con autores que realizaron estudios de revisiones amplias, siendo Francisco de la Maza 
el investigador más representativo*. La segunda generación está entre los años setenta, con 
trabajos herederos de los primeros acercamientos en relación a teorías interpretativas y me- 
todológicas, como la Historia del Arte, la Semiótica o la Historia Material de Libro; los au- 
tores principales fueron Antonio Bonet Correa”, Santiago Sebastián", José Pascual Buxó'' 


y Guillermo Tovar de Teresa!?. La tercera generación se encuentran trabajos de la década 


6 Véase: Víctor Mínguez, Los reyes distantes: imágenes del poder en el México virreinal (Castelló de la Plana: 
Universitat Jaume L 1995). 


7 Víctor Mínguez realizó una sistematización del estado de la cuestión de los estudios en torno a la festa 
barroca y la emblemática hispánica, de la cual a partir de éste se propone la delimitación del presente trabajo. 
Véase: Víctor Mínguez, «Un imperio simbólico. Cuatro décadas de estudios sobre la escenificación de «La 
práctica del poder», en Visiones de un imperio en fiesta, ed. de Víctor Mínguez e Inmaculada Rodríguez Moya 
(Madrid: Fundación Carlos de Amberes, 2016), 31-60. 


8 Francisco de la Maza, Las piras funerarias en la historia y en el arte mexicano (Ciudad de México: UNAM — 
ITE, 1946) y Francisco de la Maza, La mitología clásica en el arte colonial de México (Ciudad de México: UNAM 
— IE, 1968). 

9 Antonio Bonet Correa, Fiesta, poder y arquitectura. Aproximaciones al barroco español (Madrid: Ediciones 
Akal, 1990). 

10 Santiago Sebastián, Contrarreforma y barroco. Lecturas iconográficas e iconológicas (Ciudad de México: UNAM 
— HEL, 1982); Santiago Sebastián, Iconografía e iconología del arte novohispano (Ciudad de México: Grupo Aza- 
bache, 1992); y Santiago Sebastián, Emblemática e Historia del Arte (Madrid: Ediciones Cátedra, 1995). 

11 José Pascual Buxó, Muerte y desengaño en la poesía novohispana, siglo XVI y XVII (Ciudad de México: 
UNAM - IIFL, 1975). 


12 Guillermo Tovar de Teresa, Bibliografía novohispana de arte. Primer y Segunda partes (Ciudad de México: 
FCE, 1988). 
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de los noventa, con autores como Víctor Mínguez'”, Fernando R. de la Flor'*, José Morales 
Folguera'*, Salvador Cárdenas Gutiérrez'* o Aída Allo Manero”, de largo aliento y con re- 
visiones teórico-metodológicas más novedosas. La cuarta generación, que ha trabajado a lo 
largo del siglo XXI, ha realizado estudios más específicos y revisiones a las temporalidades y 
productos, sobresaliendo autores como Inmaculada Rodríguez Moya**, Juan Chiva Beltrán, 
Pablo González Tornel', Carmen F. Galán”, Leticia López Saldaña”! o Salvador Lira”. 


13 Además del título anteriormente citado en este trabajo: Víctor Mínguez, «La muerte del príncipe: reales 
exequias de los últimos Austrias en México», Cuadernos de Arte Colonial , no. 6 (1990), 5-32; Víctor Mínguez, 
Los reyes solares (Castellón de la Plana: Universitat Jaume I, 2001); y Víctor Mínguez, La invención de Carlos 
II. Apoteosis simbólica de la Casa de Austria (Madrid: CEEH, 2013). 


14 Fernando Rodríguez de la Flor, La era melancólica. Figuras del imaginario barroco (Barcelona: José J. de Oleta 
Editor — Ediciones UIB, 2007). 


15 José Miguel Morales Folguera, Cultura simbólica y are efímero en la Nueva España (Sevilla: Consejería de 
Cultura y Medio Ambiente, 1991). 


16 Salvador Cárdenas Gutiérrez, Salvador, «Emblemática jurídica y política en la Nueva España, 1558-1760» 
(Tesis doctoral, Universidad de Navarra, 2000); y Salvador Cárdenas Gutiérrez, «A rey muerto, rey puesto. 
Imágenes del derecho y del estado en las exequias reales de la Nueva España (1558-1700)», en Las dimensiones 
del arte emblemático, ed. de Bárbara Skinfill Nogal y Eloy Gómez Bravo (Zamora: El Colegio de Michoacán 
- CONACyT, 2002), 167-195. 


17 María Adelaida Allo Manero, «Exequias de la casa de Austria en España, Italia e Hispanoamérica» (Zara- 
goza: Tesis doctoral, Universidad de Zaragoza, 1992); María Adelaida Allo Manero, «Aportación al estudio 
de las exequias reales en Hispanoamérica. La influencia sevillana en algunos túmulos limeños y mejicanos», 
Anuario del Departamento de Historia y Teoría del Arte, no. 1 (1989), 121-138; y en coautoría María Adelaida 
Allo Manero y Juan Francisco Esteban Lorente, «El estudio de las exequias reales de la monarquía hispana, 
siglos XVI, XVII y XVI», Artigrama: Revista del Departamento de Historia del Arte de la Universidad de Za- 
ragoza, no. 19 (2004), 39-94. 


18 Rodríguez Moya, Inmaculada, «Lágrimas de la Inquisición. La emblemática del Tribunal del Santo Oficio 
de México en las exequias regias», en Arte y Patrimonio en Iberoamérica. Tráficos transoceánicos, ed. Inmaculada 
Rodríguez Moya, et al (Castellón de la Plana: Universitat Jaume 1, 2016), pp. 403-418. 


19 Véase el proyecto Triunfos barrocos: Víctor Mínguez, et al, La fiesta Barroca, Los Virreinatos Americanos 
(1560-1808) (Castellón de la Plana: Universitat Jaume 1 — Servicio de Publicaciones y Difusión Científica de 
la Universidad de las Palmas de Gran Canaria, 2012). 


20 Carmen Fernández Galán Montemayor, «Géneros híbridos y fronteras entre artes en la literatura novo- 
hispana», en In hoc tumulo. Escritura e imagen: la muerte y México, ed. María Isabel Terán Elizondo y Carmen 
Fernández Galán Montemayor (Zacatecas: UAZ — Policromía Servicios Editoriales, 2017), 155-172. 


21 Leticia López Saldaña, «Cualidades de una azucena: túmulo funerario a María Bárbara de Branganza 
patrocinado por la Inquisición y escrito por Cayetano Cabrera y Quintero (1759). Transcripción, edición 
crítica y estudio» (tesis de licenciatura, UAZ, 2011); Leticia López Saldaña, «Espejo de virtudes: Túmulos 
funerarios a Felipe V, María Bárbara de Braganza y María Amelia de Sajonia que encargó la Inquisición a 
Cayetano Cabrera y Quintero» (tesis de maestría, UAZ, 2015); y Leticia López Saldaña, «Espejos de virtudes 
en Cayetano Cabrera y Quintero, Cuatro apologías para la realeza española», en In hoc tumulo. Escritura e 
imagen: la muerte y México, ed. María Isabel Terán Elizondo y Carmen Fernández Galán Montemayor (Za- 
catecas: UAZ — Policromía Servicios Editoriales, 2017), 63-84. 


22 Salvador Lira, «Reales exequias a Carlos Il en la Nueva España» (tesis de maestría, UAZ, 2014); Salvador 
Lira, «Exequias reales en la Nueva España: ritual, escritura y emblemática (1559-1820)», en In hoc tumulo. 
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Cabe mencionar que en relación a los estudios de exequias novohispanas a mujeres, 
si bien desde el trabajo clásico de Francisco de la Maza se hicieron menciones y rescate de 
túmulos a reinas, ha sido desde la tercera y cuarta generación cuando más se han abordado 
este tema. Víctor Mínguez realizó un capítulo en Los reyes distantes... sobre el análisis de la 
imagen de la reina”; mientras que Inmaculada Rodríguez Moya”, Leticia López Saldaña” 
y Salvador Lira?* han analizado exequias en la Nueva España a reinas. Sobre análisis a exe- 
quias a Mariana de Austria, se encuentran los trabajos de Blanca Mariscal” e Inmaculada 
Rodríguez Moya”, quienes analizan los emblemas del túmulo en la catedral de México; y 
el rescate del manuscrito de las exequias en Zacatecas por Alicia Bazarte Martínez y Miguel 
Ángel Priego Gómez”. 

El objetivo del presente trabajo es explicar los emblemas de los túmulos a Mariana de 
Austria, patrocinados por la Real Audiencia de México —colocado en la catedral metropo- 
litana— y la ciudad de Zacatecas —edificado en la parroquia mayor—, a partir de un enfoque 
histórico cultural, artístico y hermenéutico. En tanto el poder e imagen de la reina madre 
durante el gobierno de Carlos II, sus exequias en Nueva España manifestaron el resguardo de 
los valores de la monarquía, las fortalezas de la imagen de la reina y algunas transfiguraciones 
de su retrato, como muestra de la estabilidad del Estado. 

El presente estudio cuenta con cuatro apartados. En el primero se da cuenta de las par- 
ticularidades de las exequias a Mariana de Austria en la Nueva España y su preeminencia, en 
relación con otras reinas de todo el ciclo virreinal. En el segundo, tercero y cuarto se anali- 
mayor (Zacatecas: UAZ - Policromía Servicios Editoriales, 2017), 31-62; y Salvador Lira, «El águila regia en 


libros de reales exequias novohispanas, 1560-1701». Digesto Documental de Zacatecas, no. 16 (¡ulio-diciembre 
2017), 105-147. 


23 Mínguez, Los reyes distantes, 107-122. 
24 Inmaculada Rodríguez Moya, «El llanto del Águila Mexicana: los jeroglíficos de las reales exequias a 


Bárbara de Braganza organizadas por la Real Audiencia de México, 1759», Quiroga, no. 4 (julio-diciembre 
2013), 115-148. 


25 Véase nota 21. 

26 Salvador Lira, «Un túmulo bifronte: las virtudes del rey y la reina en las últimas exequias novohispanas 
por el Santo Oficio (1819-1820)», en Memorias del 11 Coloquio de Investigaciones sobre Mujeres y Perspectiva de 
Género, ed. María del Refugio Magallanes Delgado, et al (Zacatecas: UAZ, 2016), 1-18. 

27 Beatriz Mariscal, «La muerte de una reina lejana. Las exequias de Mariana de Austria en la Nueva Espa- 
ña», en Teatro y poder en la época de Carlos Il, fiestas en torno a reyes y virreyes, ed. Judith Farré Vidal (Madrid: 
Universidad de Navarra — Iberoamericana Vervuert — ITESM, 2009), 173-185. 

28 Inmaculada Rodríguez Moya, «La mujer—Águila y la imagen de la reina en los virreinatos americanos», 
Anales del Instituto de Investigaciones Estéticas, no. 88 (2006), 58-75. 

29 Alicia Bazarte Martíne y Miguel Ángel Priego Gómez, El gran teatro de la muerte: las piras funerarias en 
Zacatecas (Zacatecas: IZC — Fondo Estatal para la Cultura y las Artes de Zacatecas, 1998). 
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zarán emblemas representativos de los túmulos de la catedral metropolitana y de la parroquia 
de Zacatecas, en función de la monarquía, la imagen de la reina y las transfiguraciones del 
retrato de Mariana de Austria respectivamente. 


LAS EXEQUIAS A MARIANA DE AUSTRIA EN LA NUEVA ESPAÑA 

Ante la muerte de un monarca o miembro inmediato de su familia, las exequias reales fueron 
un acto en donde se congregaron, como parte de la fiesta barroca, diversos enramados artís- 
ticos, políticos y culturales. La intención en la Nueva España era por demás trascendente, 
ya que se daba la imagen de los soberanos que jamás pisaron sus territorios americanos. Los 
artefactos de la monarquía, como la corona, el cetro, el sello real o incluso una cédula con 
firma regia, se consideraban como cuerpo del monarca y representaciones de sus virtudes, la 
espada era, según las Etiquetas de Palacio, la representación de la Justicia”. De tal manera se 
generaba una especie de simulacro, en toda la extensión etimológica de la palabra. 

Las exequias a Mariana de Austria en la Nueva España son verdaderamente una nove- 
dad en cuanto a las expresiones fúnebres novohispanas. Es cierto que otras expresiones ya 
se habían realizado con mayor destreza y repercusiones en la arquitectura de templos, como 
el caso de las exequias a Felipe IV y el cimborio catedralicio. De exequias a reyes varones, 
antes de las de Mariana de Austria, se encuentran las de Carlos V por Francisco Cervantes 
de Salazar —primera obra con poesía publicada en América=; las de Felipe II por Dionisio 
de Ribera Flores y patrocinadas por el Santo Oficio; las de Felipe III por Arias de Villalobos 
—hoy perdidas—; y las Felipe IV en dos grandes manifestaciones, una por Isidro de Sariñana 
patrocinadas por la Real Audiencia de México y otra por el jesuita zacatecano y confesor de 
Sor Juana Antonio Núñez de Miranda y el jesuita Francisco de Uribe, patrocinadas por la 
Inquisición.”' 

Posterior a la muerte de Mariana de Austria, en todo el ciclo virreinal se realizaron exe- 
quias a monarcas varones fallecidos. La Real Audiencia de México publicó libros de exequias 
en honor a sus monarcas fallecidos, salvo a Felipe V, del que publicó tan sólo un sermón fú- 
nebre. Otras ciudades e instituciones, como por ejemplo Durango, Valladolid o Puebla de los 


Angeles, solemnizaron y publicaron exequias en honor de sus reyes fenecidos.* 


30 Etiquetas generales que han de observar los criados de la casa de Su Majestad en el uso y ejercicio de sus oficios 
(Madrid: Manuscrito, 1651). 


31 Véase nota 22. 


32 Se está elaborando un recuento de las manifestaciones fúnebres a monarcas en todo el ciclo virreinal. 
Lira, Salvador, Juras y exequias regias por la Real Audiencia de México (1666-1725): una lectura simbólica de la 
transición dinástica (tesis de doctoral en proceso, UAZ, 2018). 
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En contraposición, son pocas las expresiones fúnebres a reinas.” A casi dos siglos de 
orden virreinal, apenas si se encuentran dos a Margarita de Austria esposa de Felipe I11** y 
dos a Isabel de Borbón, primera esposa de Felipe IV*, Únicamente las exequias a Isabel de 
Borbón en la ciudad de Puebla de los Ángeles contienen manifestaciones poéticas, emble- 
máticas, narrativas y sermonarias del suceso.** 

En el caso de las exequias a Mariana de Austria, son cuatro las referencias de exequias de 
las que se tienen registro, entre la ciudad de México y la ciudad de Zacatecas. La primera, 
que no es parte integral de este estudio, son las que promovió el Santo Oficio de la Inquisi- 
ción. Debe decirse solamente que la descripción ornamental se encuentra en el AGN y que 
Francisco de la Maza registró y publicó el mapa del túmulo (Imagen 1). En la actualidad, el 
legajo documental se encuentra mutilado y el grabado perdido.” 


33 Para un recuento más amplio, véase: Lira, «Un túmulo bifronte...», 1-18. 


34 Gabriel de Ayrolo Calar describió las exequias de Mariana de Austria por la Real Audiencia de México 
en un compendio poético: Gabriel Ayrolo Calar, Pensil de Principes... (Sevilla: Imprenta de Fernando Rey, 
1617). Está también el sermón de Luis Vallejo por el santo oficio: Luis Vallejo, Sermón que predicó el P_ Mtro. 
Fr. Luis Vallejo, de la Orden de Predicadores... (Ciudad de México: Imprenta de la viuda de Diego López Dáva- 
los, 1614). Véase: Francisco de Solano, Las voces de la Ciudad. México a través de sus impresos (1539-1821) 
(CSIC, Madrid, 1994), 


35 Pedro Estrada y Escobedo, Histórico compendio de las lágrimas... (Ciudad de México: Imprenta de Juan 
Ruiz, 1645). Véase: Solano, Las voces de la Ciudad... 


36 Exeqvias Evnerales, y Pompa Lvgvbre.... (Puebla de los Ángeles: Imprenta de Manuel de los Olivos, 1645). 
37 AGN, Fondo Inquisición, Vol. 1509, Exp. 6. 
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ImaGEN 1. MAPA DEL TÚMULO A MARIANA DE AUSTRIA POR EL SANTO Oficio 


Fuente: imagen rescatada por Francisco de la Maza.** 


38 Maza, Las piras funerarias. 23599, 
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Otro documento es la oración fúnebre dictada en el convento de San Francisco, en lza ciu- 
dad de Zacatecas. Fue realizado por fray Francisco de Robles. El documento fue impreso en 


1697 por la casa de Juan Guillena Carrascoso (Imagen 2). 


IMAGEN 2. PORTADA DE LA ORACIÓN FÚNEBRE A MARIANA DE AUSTRIA DICTADA EN ZACATECAS 


DOÑA MARIANA 
DE AUSTRIA ds 

r A 

O 
FREDICADA 


Fuente: Oracion Fvnebre...* 


Hay otras dos fuentes documentales de gran interés. Una es la que promovió la Real Audien- 
cia de la Nueva España, publicadas como La Imperial Águila Renovada para la inmortalidad de 


su nombre, en las fuentes de las lágrimas que tributó a su muerte despojo de su amor...*!, escritas 


39 Francisco de Robles, Oracion Fvnebre qve hizieron... (Ciudad de México: Imprenta de Juan José Guillena 
Carrascoso, 1697). 


40 Robles, Oracion Fvnebre que hizieron..., sh. 


41 Matías de Esquerra, La Imperial Agvila renovada... (Ciudad de México: Imprenta de Juan José Guillena 
Carrascoso, 1697). 
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por el joven estudiante a jesuita Matías Esquerra y publicadas en 1697 por la imprenta de 
Juan José Guillena Carrascoso (Imagen 3). 


El texto muestra varias singularidades. Se trata de la primera publicación fúnebre a una 
mujer por la principal cabeza política de la Nueva España. Además, su elaboración estuvo 
llena de una serie de «casos extremos» o bien salvedades notables, con lo que se puede decir 


que el documento muestra un perfil teórico ficcional tanto de la monarquía, como de los 
sucesos ocurridos durante la ceremonia fúnebre. 


ImAaGEN 3. PORTADA DEL LIBRO DE EXEQUIAS A MARIANA DE AUSTRIA 
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Fuente: La Imperial Agvila renovada...* 


42 Esquerra, La Imperial Agvila renovada..., sh. 
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El caso más notable es el siguiente. Según refiere Antonio Robles en su Diario de sucesos 
notables..., justo en la celebración de los funerales, el licenciado Cristóbal de la Plaza estando 
entre el túmulo y el altar mayor, cayó y falleció. Esto es, mientras se llevaba a cabo el ritual, 
un verdadero suceso de mención se suscitó. El libro de Matías Esquerra, en la escrupulosa 
descripción del ritual fúnebre, no hace siquiera evocación de esto, pues dentro del género 
de literatura de exequias bien podría considerarse como una osadía en la honra y respeto a la 
imagen suprema del poder, en este caso representado en la figura de la reina.* 

La otra manifestación a la que se hace mención son las exequias a Mariana de Austria en 
la ciudad de Zacatecas. Se trata de un legajo documental manuscrito titulado Pronta ejecu- 
ción de la Muy Noble y Leal ciudad de nuestra señora de los Zacatecas, al superior orden del muy 
Ilustre señor don Alonso de Ceballos villa Gutiérrez caballero de la orden de alcántara, del consejo 
de su Majestad. Gobernador de este reino de la Nueva Galicia y presidente de la Real Audiencia 
de Guadalajara. El documento se encuentra en al libro 9 de las Actas de Cabildo del AHEZ. 
Aún no se sabe quién fue el transcriptor. Lo que sí queda claro es el autor de los poemas y 


emblemas, el jesuita Félix de Espinoza rector del colegio (Imagen 4). 


IMAGEN 4. PORTADA DEL MANUSCRITO DE EXEQUIAS DE ZACATECAS A MARIANA DE AUSTRIA 


Fuente: fotografía propia. 


43 Véase: Lira, Reales exequias... 
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El documento en su materialidad cuenta dos peculiaridades. Se trata de la primera ma- 
nifestación de exequias in extenso de todo el centro norte del país y a su vez la primera 
expresión en emblemas en Zacatecas, de la que se tiene registro. Por otro lado, el texto es, 
ante todo, una relación oficial. De hecho, en el mismo legajo documental, se encuentra la 
intención de que el corregidor de Zacatecas, Pedro de Frías y Salazar, patrocinará la impre- 
sión de las exequias. El documento, según consta el legajo, fue enviado a la Real Audiencia 
de Guadalajara para su aprobación, siendo negada. Aún no se saben los motivos —de hecho, 
el camino de publicación no debía pasar por la audiencia de Guadalajara— pero se intuye 
que hay un celo en la manifestación de la lealtad y por ende en la preeminencia de las ciu- 
dades. Guadalajara era sede de la Real Audiencia que dependía de la de México, Zacatecas 
únicamente contaba con el título de Ciudad, aunque con gran poder económico y político, 
principalmente por la minería. 

Los dos túmulos fueron formidables dechados de arquitectura. El de la ciudad de Mé- 
xico, edificado en la catedral metropolitana, fue una estructura coronada por una estrella 
fúnebre. Tuvo un primer amplio cuerpo, que contenía heraldos y sostenía otro, que a su 
vez estructuraba otros tres en forma piramidal. La razón simbólica central era la muerte del 
águila real, encarnada en la figura de Mariana de Austria. 

La de zacatecas, edificada en la parroquia mayor, fue de forma cuadrangular, sobre dos 
cuerpos. En cada uno se colocaron varios emblemas. El tema central fueron las virtudes de la 


reina en consideración del poder real. 


MARIANA DE AUSTRIA Y LA MONARQUÍA 

En el caso de la imagen de la monarquía, lo que se intentó dar reflejo fue un doble mensaje: 
la muerte de Mariana de Austria era irreparable, aunque con todo ello la idea de la monar- 
quía no fenecía. Cierto es que el resguardo del poder político se establecía en el rey. Sin 
embargo, se utilizaron emblemas exclusivos hasta entonces a monarcas varones. 

En el primer lienzo, en la fachada principal, se dio una muerte a la monarquía en ex- 
presiones por demás «novohispanas». Se pintó a la numerosa población de la América sep- 
tentrional «como las que habitan en el signo de libra» según observaciones astronómicas.** 
Todos sus corazones estaban atados a otros dos mayores en igual mesura. Sobre ellos, las 
armas de la Ciudad de México, a saber: «en un Tuno, o Nopal armado con agudas espinas, y 
sobre ellas tenía doloroso monumento una Águila muerta, atravesaba la orla este mote: In hoc 


44 Esquerra, La Imperial Agvila renovada... 
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signo vincens (Con este signo vencerás)»*, en alusión al túmulo de Felipe IV anteriormente 
realizado por Isidro de Sariñana, quien también hace alusión al Libro de Ezequiel y al libro 
del Apocalipsis. 

El emblema hacía referencia a la unión de dos mitos. Uno era la muerte de la reina, por 
el poder real, encima de su tumba. El dolor lo sentía cada vasallo novohispano. Su repre- 
sentación, la imagen plena del Dios Huitzilopostli, representado por el signo de armas de la 
ciudad, alusión simbólica a su mito fundacional el águila sobre el nopal. Con ello, fuerza y 
representación de la monarquía. Esta es la primera representación de una mujer, fuera de la 
imagen de la virgen de Guadalupe, con el símil del dios Huitzilopochtli, pues con su signo 
funda y vence en la ciudad. Por lo demás, fue la centralidad y cenotafio del túmulo de Felipe 


IV, descrito por Isidro de Sariñana (Imagen 5). 


IMAGEN 5. CENOTAÑIO DEL TÚMULO A FeLIPE IV 


Fuente: Llanto del Occidente...** 


45 Isidro de Sariñana, Llanto del Occidente... (Ciudad de México: Imprenta de la viuda de Bernardo Calderón, 
1666). 


46 Sariñana, Llanto del Occidente..., sn. 
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En el túmulo de Zacatecas, uno de los emblemas colocó la correspondencia entre un 
horizonte claro con otro oscuro. El sol, en su cenit, despejado le acordaba ya los negros 
celajes de su ocaso. La luz que en perspectiva se apagaba, mostraba una brillante línea de un 
hermoso rayo que iluminaba los ojos de un hombre ciego. Al tocarle la luz, el hombre volvía 
a ver la imagen de su benefactor, que sin verlo por difunto, se daba a conocer, según refiere 
la explicación del emblema. Tenía el siguiente soneto: 


Bien reconoce Febo, que a su ocaso 
Le debe el lucimiento, con que gira, 
Por la esfera celeste, feliz pira 

Que dista de la vida sólo un paso. 
Gustoso muere sin tener fracaso, 

Y apenas nace cuando al fin expira; 
Apenas ríe, y por morir suspira, 

De pensado en su ocaso, no de acaso. 
Fenece la Majestad, se eclipsa el día 
Capuce ciego el horizonte mide; 

Y ese ciego no ve, que ver quería. 
Mas tales luces de virtud despide, 
Muertos sus ojos, que sin ver qué hacía 


Ve de su mano el ciego lo que pide.” 


La muerte del sol era un mito regio masculino, pues si el que moría era el rey, la monarquía 
no lo hacía, pues es perenne. De tal manera, la corona se regeneraba en un nuevo cuerpo, el 
periodo de interregno se entendía tan sólo como un eclipse solar, sus rayos son los beneficios 
cálidos a sus vasallos. 

La imagen que se les proponía a las reinas era la luna. El papel ideal de las soberanas era 


el del acompañamiento y colaboración. Víctor Mínguez argumenta: 


La luna es, sin lugar a dudas, el motivo favorito a la hora de representar a la reina en la emblemá- 
tica, y sobre todo en los jeroglíficos fúnebres. Las razones se explican con facilidad si recordamos 
la importancia simbólica del sol como imagen del rey en la cultura barroca. El principal argu- 


mento viene dado por su idoneidad para metaforizar la regencia: la luna sustituye al sol durante 


47 Pronta ejecución de la Muy Noble y Leal ciudad... (Zacatecas: Manuscrito, 1697). 


292 


la ausencia nocturna de éste, al reflejar la luz que de él recibe. Pero además, el sol y la luna son los 
dos astros mayores de tamaño, que como armónico matrimonio, presiden el paisaje celeste, ex- 
celente imagen de la pareja real gobernando el estado. Así pues, incluso la luna, el único motivo 
iconográfico con un perfil casi exclusivamente femenino, se concibe como una continuación de 


la iconografía del varón.* 


El túmulo de Zacatecas contiene una excepción, el sol y la renovación está con Mariana 
de Austria. Con la muerte del rey, emparentado a eclipse solar, volvía a nacer de su propio 
cuerpo. Así la sucesión monárquica. De su propio cuerpo, nace otro, nuevo, reluciente. La 
imagen era por demás sugestiva. En este caso, la monarquía se renovaba con la muerte de la 
reina madre. Tuvo una novedad: la luz hacía el milagro a un ciego, en alusión a la condición 
taumatúrgica, explicada in extenso por March Bloch*. En ambos emblemas, cualidades di- 
vinas y referencias de la monarquía, de las cualidades de un rey hacia la reina. 


AVES FEMENINAS 

En los túmulos de la ciudad de México y Zacatecas se colocaron una serie de elementos de 
virtudes a las reinas, para caracterizar el papel de Mariana de Austria. Es interesante notar 
que a las reinas normalmente se les emparentó como aves de buen agiiero, por su belleza, su 
canto y la fortificación de la paz. 

En el caso de las exequias en la ciudad de México, un emblema destaca por su belleza, 
crueldad y fuentes medievales. La descripción es la siguiente: 

Daba vuelta el tercer frontis, por la fachada del Altar mayor, y en el primer recuadro, 
dio el pincel a la vista lo que suele exagerar la imaginación fantástica de los Poetas, porque 
le enseñó, todos los vistosos enredos, y cristalinas roscas, que cifra por los campos el Río 
Meandro, ya humillando al fuerte pie de crecidos árboles, ya arrastrando el verde follaje de 
menores plantas, extendía con blanda pluma, hermosos círculos en la corriente un Cisne, 
que festejaba con sonoro pico su muerte, porque sobre su cabeza esgrimía violenta garra el 
Águila, y arrebatando de la undosa plata, cargó con él, con la misma timidez, que supo pasar 
por el Ida, a Ganimedes.” 

Poética y lúdicamente, puede considerarse, con toda proporción de la expresión, como 


la primera torcedura del cuello del cisne en la literatura Hispanoamericana. La intención de 


48 Mínguez, Los reyes distantes..., 113. 


49 March Bloch, Los reyes taumaturgos. Estudio sobre el carácter sobrenatural atribuido al poder real, particularmen- 
te en Francia e Inglaterra (Ciudad de México: FCE, 2017). 


50 Esquerra, La Imperial Agvila renovada... 
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la torcedura es que el cisne, según si significado simbólico, realiza su mejor canto justo antes 

de su muerte, de hecho muere cantando y canta muriendo?*!. En este punto, es el águila 
y 

quien la asesina. La virtud de la reina, en su símil, es la del nuevo canto en el cielo, para dejar 


el poder en este caso a su hijo. De allí el poema: 


Armiger an fidicen? Nervos dum pleftic oloris 
Ut fundat querulos, ad fua fata modos. 

An Cygnum feris, vt geminatis iftibus, orbi 
Ingeminet placidos ad Sua fafta fonos? 

Parce precor fama, in Cyno Sua fafta dolenti 


Vt fua fafta canat nono habet illa modos.” 


[¿La armada o reproductor? El nervio de este intento de Oliri, siempre y cuando que pueda 
verter quejumbrosa, de acuerdo a su propio destino de la melodía. ¿Un cisne a las bestias 
salvajes, con el fin de que a dos golpes consecutivos, hecha de sonidos de acuerdo a sí para 
calmar al mundo, se incrementa? Parecía buen presagio un informe, de este modo hay dolor 
en que las obras y hazañas de un rey debe cantar un cisne que no tiene.] 

En el caso de Zacatecas, una de las virtudes de la reina fue su cualidad de paloma que 
encuentra, con el olivo, la tierra firme luego del diluvio.* Se puso en un mar bonancible 
una airosa nave, siguiendo con alas de libo, el animado derrotero, a que con plumas aspiraba 
una paloma que caía sobre el féretro que caminaba al Escorial, y detrás de él otra paloma 


como guidada de la difunta majestad. De póesis una décima: 


Si el antiguo navegante 
Cuando en un alado leño 
Seguía esta ave constante 
Sigue hoy la paloma amante 
A esta reina que cual Nave 
Cuando va la tierra sabe 


Descubrir patente puerto, 


51 Jean Chevalier, Diccionario de los símbolos, colaboración de Alain Gheerbrant (Barcelona: Herder, 2007), 
307. 


52 Esquerra, La Imperial Aguila renovada... 
53 Gn. 8:11. 
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Que aunque va a su cuerpo muerto 


Lleva en el alma la llave.** 


Con ello, en la virtud de ave de buen agiiero, la intención de mostrar la tierra luego del di- 
luvio y el nuevo pacto de la alianza, en la eternidad. De allí que la paloma sea un símbolo de 
paz, de pactos. También, en la visión del túmulo, la reina madre es un puente entre la vida 


terrenal y la celestial. 


LA IMAGEN EXCLUSIVA DE LA REINA MARIANA DE AUSTRIA 
De la imagen exclusiva de la reina Mariana de Austria, lo que se subrayó fue el dominio y 
poder que ejerció en el reino. Ambos túmulos mostraron a la reina con aún plenos ejercicios 
del poder, que en cierto modo dejaban eclipsado a la monarquía. También, se hacía gala de 
lo significativo que había sido el papel de Mariana en los designios del reino. 

Un ejemplo del túmulo de la ciudad de México fue el emblema en donde se dispuso a 
un águila partiendo el aire con una antorcha en la mano. Esto es, dirigía la luz, por el cielo 
en su vuelo. Como suscriptio, el siguiente poema en cuartetos endecasílabos: 


Yace lóbrego Imperio de la Noche 
Entre funestas sombras todo el mundo 
Y emula aquí del Caos de las tinieblas 
El águila Imperial sus luces puso. 

Al volar por los términos del Orbe 

En la pureza de sus manos tuvo 

Para pasar segura sus cavernas 

Luciente antorcha de esplendores puros. 
Registraste, oh Mariana, las esferas 

De este alcázar sin luces tan confuso; 
Su confusión cegarte pretendía, 

Mas pusiste tus luces por escudo. 

Y con la ardiente llama, que a sus obras 
Le sirvió de pincel, o de dibujo 
Descubriste la imagen de tus pasos, 


Que aún pisando las sombras van seguros. 


54 Pronta ejecución... 
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Aguila en fin con luces penetrando 
Las regiones de Imperio tan oscuro 
Llegaste al sol, Mariana, que aún al Sol 


Con las luces buscar tu acuerdo supo.* 


La intención del poema era la de mostrar a una reina como la verdadera luz del reino. Así 
lo hacía desde su ascenso, quien entre el caos de las tinieblas dio camino lúcido, como de- 
muestra el poema. Y así se convertiría, pues ahora se cambia a sol-estrella del firmamento, 
un empíreo inmóvil. 

En el túmulo de Zacatecas, en la parte última se colocaron dos emblemas que se corres- 
pondían. En uno, a un león elevado en el cielo, coronado cual Sansón cercado de abejas en 
símil, con una infinidad de astros salientes. Al lado izquierdo, el otro emblema, un corazón 
despidiendo de sí tantas llamas, que tocaban sus encendidos colores el cielo, labrando una 
amorosa pira. De poemas: 


Basten Carlos de luto las querellas 
Que a mi reino tu madre, que los cielos, 
Tuvieron de la tierra santos celos, 


Que la llamaron a mandar estrellas. 
La belleza de Mariana hacía ahora nuevas estrellas, luz del firmamento. En el otro poema: 


Esta llama flamante al cielo aspira 
Sin verse, aunque más arda, consumida; 
Pues Mariana en el fuego encuentra vida, 


Y entonces vive, cuando es pira.” 


El segundo cuarteto, además de mostrar la eternidad por el paso de la muerte, muestra una 
aliteración. «Y entonces vive, cuando es—pira» puede leerse junto y separado, dando una 
doble significación de convertirse en túmulo o expirar, es decir, dar el último suspiro. En la 
muerte, la eternidad, sobre la que se alza en el cielo. 

A pesar de la esposa de Carlos II, Mariana de Neoburgo, en la parte superior del túmulo 
55 Esquerra, La Imperial Agvila renovada... 


56 Pronta ejecución... 


57 Pronta ejecución... 
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zacatecano se colocaron en mismo nivel al rey y a la reina madre. Con ello, una emulación y 
transfiguración de los elementos y órbitas de jerarquía, ya antes dispuestos en otros espacios, 


como por ejemplo en el libro de Ramos del Manzano (Imagen 6). 


IMAGEN Ó. GRABADO DE CARLOS Il Y MARIANA DE AUSTRIA EN EL LIBRO DE Ramos DEL MANZANO 


o VIDETE REGEM 1N DIADEMAT E. 
7 QVO CORONAVIT EVM MATER 5VA. 


Fuente: Reynados de menor edad, y de grandes reyes...* 


En ambos túmulos, los emblemas en donde apareció o se transfiguró a Mariana de Austria la 
mostraron como mujer de mando, como farol y apoyo del rey. Sobre ella, el resguardo de las 


58 Ramos del Manzano, Reynados de menor edad, y de grandes reyes... sh. 
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virtudes de la monarquía, en cuestión explícita por su regencia e intermediación de varios 


momentos del gobierno del último de los Habsburgo Españoles. 


CONSIDERACIONES FINALES 
Las exequias a la reina Mariana de Austria muestran una intención plena de mostrar a los 
vasallos su poder. Los emblemas dictan posiciones jerárquicas y valores predeterminados en 
una sociedad con derechos por privilegios. Será evidentemente una excepción a la regla, 
pues en túmulos posteriores a reinas se mostrarán valores más identificados a la posición de 
la mujer en la Edad Moderna e incluso en los albores de la Edad Contemporánea, como lo 
son los emblemas grabados a María Amelia de Sajonia, esposa de Carlos III. Falta pues, un 
análisis amplio de los túmulos y emblemas a Mariana de Austria en todo el orbe hispánico. 
El estudio de los valores en los emblemas a mujeres en las exequias realesen la Nueva España 
está pendiente. Aún falta una investigación a fondo, que tome en cuenta los sucesos políticos 
de la época y los actores que desarrollaron tales propuestas. Por lo demás, menester es un es- 
tudio íntegro de los valores emblemáticos a reinas y mujeres nobles, en todo el ciclo virreinal. 
Junto a esto, la valoración literaria, que al menos en lo que responde a la cuestión de la 
literatura en torno a la monarquía, mostrará procesos anamórficos, esto es, cosas que son o 
no son, que se parecen o que discuten entre la afirmación la lealtad a la monarquía. Con todo 
ello, son guiños sólidos de una tradición simbólica en torno al poder y a la muerte, de la que 


en México tanto se caracteriza. 
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LA POBLACIÓN DE SAN JUAN DEL MEZQUITAL 
EN LOS ALBORES DEL SIGLO XIX! 


Tomás Dimas ARENAS HERNÁNDEZ 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


E“ trabajo, que se centra principalmente en las dinámicas demográficas de los colonos 
e indios de San Juan del Mezquital, tiene el propósito de analizar los movimientos de la 
población y la estructura de la sociedad de ese lugar durante los primeros años del siglo XIX. 
Para este objetivo se utilizaron los padrones parroquiales y se siguió el método de historia 
demográfica con un enfoque nominativo. 

La historiografía demográfica se ha fortalecido a partir del impulso de dos grandes líneas 
de investigación: la nominativa y la agregativa. La primera se ha desarrollado desde 1950, a 
partir de las aportaciones teórico-metodológicas de los franceses Luis Henry y Michel Fleu- 
ry, los cuales proponen seguir la historia demográfica de cada pareja. Si bien este método 
permite conocer con exactitud las características de la población en observación, requiere de 
registros parroquiales completos y de poblaciones estables con poca migración. La segunda, 
de origen inglés, la dirige E. Anthony Wrigley, quien intentó adaptar la metodología de los 
franceses al estudio de la población de Inglaterra desde el siglo XVI hasta el siglo XIX, pero 
al ver que el arco temporal y el volumen de la información eran bastante grandes, ideó el 
método agregativo, mismo que consiste en la recolección anónima de datos, abarca en me- 
nos tiempo una masa documental mayor, pero los resultados son menos exactos y requiere 
del uso de modelos; las cifras obtenidas son aproximadas. Con estas dos perspectivas se han 
hecho numerosos estudios acerca de la población en el mundo. 

En México, destacan los trabajos de la Sociedad Mexicana de Demografía y los de la Red 
de Historia Demográfica. Esta última organización, en 2016, realizó un seminario académi- 


1 El presente documento se derivó de una investigación más amplia que realiza el autor de este texto, donde 
busca analizar la historia de la población del partido geográfico de Nieves durante la primera mitad del siglo 
xIx. 
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co con el tema La población de Nueva España y México a través de los censos y padrones, siglos 
XVI-XX. En esa ocasión, el autor de este trabajo presentó un estudio relacionado con las 
tendencias demográficas de los centros mineros de Zacatecas durante el siglo XIX a través 
de los censos de población. 

Esos y este ejercicio permitieron ahondar en fuentes que poco se habían utilizado para 
comprender la dinámica de la población y la estructura de la sociedad. El texto fue estructurado 
en dos partes: en la primera, se analiza el contexto histórico en que surge la población de San 
Juan del Mezquital y, en la segunda, se analizan los padrones de población de 1802 y el de 1819 


para mostrar tanto las dinámicas demográficas como la estructura de la sociedad sanjuanera. 


CONTEXTO HISTÓRICO DE LA REGIÓN DE SAN JUAN DEL MEZQUITAL 
San Juan del Mezquital, ahora Juan Aldama, Zacatecas, es un municipio de alrededor de 
41,086 habitantes y se ubica a 205 kilómetros al noroeste de la capital de Zacatecas. Las acti- 
vidades económicas que dan vida a sus moradores son fundamentalmente los productos agrí- 
colas y ganaderos, dado que cuenta con una extensión considerable de tierras de cultivo de 
temporal. A esas actividades se han agregado, recientemente, el comercio y la minería. Esta 
última ha sido alentada, sobre todo, a partir del descubrimiento de criaderos de estaño, en los 
albores del siglo XX, aunque su explotación ha sido irregular y varía en función de los precios 
del metal y fundamentalmente de las exigencias y condiciones de los cultivos; se calcula que 
el personal que se ha ocupado en esta actividad ha variado desde 20 hasta 500 gambusinos.? 
La fecha exacta de la fundación del lugar se remonta al año de 1592, momento en el que, 
por Real Cédula de Felipe II, fechada el 14 de marzo de 1591, se autorizó al capitán Miguel 
Caldera, para que llevara a ese sitio 400 indios tlaxcaltecas, casados, para que estableciera ahí 
un pueblo fronterizo de guerra, con la finalidad de promover la paz en esa zona de conflictos 
donde antes había sido habitada por tribus rebeldes, quizá chichimecas. Con ello, proteger 
los intereses de la Corona española a fin continuar la colonización por aquellas tierras del 
septentrión novohispano.? A partir de entonces, se concedió a ese pueblo de indios y a sus 
sucesores, ciertos privilegios, como la exención del pago de tributos. 
2 La explotación formal de las más de 50 minas descubiertas en esa zona del actual municipio de Juan Aldama, 
Zacatecas, ocurrió en 1935 y tiempo después, se llegó a alcanzar una producción de hasta 30 toneladas de concen- 
trados mensuales. La ubicación exacta de los criaderos mineros en la región es en la Sierra de Flores, al noreste de 


la cabecera municipal, donde se localizan prominencias que alcanzan hasta 2,400 metros de altitud. Felipe Bra- 
cho Valle, Yacimientos de estaño en la Ochoa, Durango y Juan Aldama, Zacatecas (México: CRNNR, 1961), 46-50. 


3 Debe haber sido difícil lograr la pacificación de la zona ante la presencia de muchos indios bárbaros, pues 
hasta los mismos franciscanos ubicados ahí padecieron y fueron víctimas de muchas crueldades a manos de 
los nativos. Matías Mota Padilla, Historia de la conquista de la provincia de la Nueva Galicia (México: Imprenta 
del Gobierno, en Palacio, 1870), 348. 
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Consecuente con aquella disposición monárquica, en enero de 1692, la Real Audiencia 
de Guadalajara ratificó a ese pueblo de naturales los privilegios de fronterizos de guerra. El 
20 de diciembre de 1773 se les declaró exentos de pagar el real tributo, aunque a fines del 
siglo XVIII fueron incluidos en la matrícula de tributarios del partido de Nieves, a donde 
pertenecían jurídicamente. Debido a ello, en 1800 los oficiales de la Real Hacienda tanto 
de la capital del virreinato como de Sombrerete, emprendieron una serie de diligencias para 
exigir el pago de tributos en la subdelegación de Nieves, dándose cuenta que entre quienes 
se resistían al pago de ese real derecho se hallaban los naturales del pueblo de San Juan del 
Mezquital. Al no conseguir el objetivo, las autoridades locales recurrieron al virrey para so- 
licitar la opinión y determinación sobre ese asunto; mientras se realizaban esas diligencias, 
los indios también presentaron una querella recordando a las autoridades reales que desde su 
establecimiento habían quedado en un paraje expuesto a las invasiones de los indios bárba- 
ros, donde habían sufrido extorsiones por cuyo motivo se hallaban siempre inquietos, po- 
bres, dispuestos y preparados con armas y lo necesario para salir a resguardar aquellas tierras 
y libertarlas de los insultos de los enemigos, en cuyas expediciones habían rendido muchos 
la vida. Por ese motivo se consideraban con derecho por haberse constituido pacíficamente 
y ser garantes de los intereses de la Real Corona española en una zona de guerra en que los 
enemigos hacían invasiones, con el riesgo de que el rey perdiera el control de ese vasto te- 
rritorio y también la recaudación de algunas contribuciones. Abundaron que esa versión era 
pública y de amplia tradición entre el vecindario aunque no conservaban algún testimonio 
de esa aseveración por ser «unos miserables indios», entre quienes poco se usaban los papeles 
y menos cuidado se ponía en conservarlos. 

De esta manera, una vez revisados los alegatos y los documentos de las partes en conflicto, 
las autoridades virreinales reconocieron las prerrogativas que se habían dispuesto para el pueblo 
de San Juan del Mezquital. De tal modo, ordenaron a las autoridades hacendarias que, además 
de que los borraran de la matrícula de tributarios, les devolvieran 398 pesos, 6 reales que habían 
aportado a la Caja Real de Sombrerete por concepto de tributos, avisándose la resolución al 
señor intendente de Zacatecas para que comunicara a los ministros de aquella caja y a dicho 
subdelegado que les expidiera a los interesados el documento necesario para su resguardo.* 

En 1604, el obispo Alonso de la Mota y Escobar, en su visita encontró en ese lugar 100 
vecinos, los cuales eran asistidos desde tiempo atrás, por frailes franciscanos, quienes habían 
instalado un convento.? Fueron disminuyendo paulatinamente, pues en 1609, el visitador 


4 Archivo Histórico del Municipio de Sombrerete, Zacatecas (AHMS), Ayuntamiento, exp. 32, siglo XIX, 
año 1801. Expedientes sobre tributos de los habitantes del pueblo de San Juan del Mezquital. 


5 Alonso de la Mota y Escobar, Descripción geográfica de los reinos de Nueva Galicia, Nueva Vizcaya y Nue- 
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licenciado Gaspar de la Fuente, contó únicamente 11 indios y encontró que tenían granje- 
rías y policía en su pueblo, y por verificar que animales dañaban las labores de la comunidad 
y de estancias circunvecinas, mandó que los dueños de ellas cercasen sus propiedades a su 
costa, cuya ejecución se encomendó al alcalde mayor de Nieves a donde estaban sujetos. 
Además, indicó que los animales mostrencos que cometieran esas afectaciones a los cultivos 
fueran encerrados en el establo de la parroquia local, lo que indica que antes de la funda- 
ción hecha por Miguel Caldera, ya estaba habitado y tenía curato. 

Aunque no se encuentra el acta de erección de la parroquia, una tradición no inte- 
rrumpida dice que el templo se fundó en 1587, terminándose la obra material en 1684. 
Otro documento indica que la iglesia parroquial que lleva el nombre de San Juan Bautista 
fue edificada por los franciscanos en 1784. El templo era con techo de bóveda y lo hizo el 
religioso franciscano Francisco Quijas, quien murió en el convento de Zacatecas. Anexo al 
templo se construyó el convento, del que ahora sólo existe una pequeña parte. En el archivo 
municipal del lugar existía una Real Provisión de Felipe IV para la fundación del pueblo, 
fechada el año de 1692. 

Desde el siglo XVI en que se formó la alcaldía mayor de Nieves, San Juan del Mezquital 
quedó sujeto a la administración de la justicia y asistencia administrativa de esa jurisdicción; 
del mismo modo, a partir del establecimiento del régimen de intendencias, este lugar quedó 
integrado a la subdelegación de Nieves y durante el periodo decimonónico, al partido geo- 
gráfico nevense. Sin embargo, San Juan del Mezquital no fue mencionado en el padrón del 
obispado de Durango de 1712, únicamente fueron incluidas las parroquias vecinas de San 
Miguel del Mezquital, con 619 personas y la de Nieves con 2,434 habitantes.” Los primeros 
datos acerca de la población Sajuanera proceden de 1741, cuando se calculó que en este real 
habitaban 823 personas de todas las edades y calidades,* sin embargo, en 1746 se informaba 
que había 300 indios. Quince años después, el obispo Tamarón y Romeral encontró un total 
de 8,401 en las tres parroquias. Un mapa de 1780, que emplea datos de cerca de 1772, re- 
gistra 5,798 en Nieves, 1,263 en San Juan y 2,102 en San Miguel del Mezquital, o sea 9,163 


en total; aunque es importante recordar que los padrones parroquiales incluían haciendas, 


vo León (México: Pedro Robredo, 1940), 184. Archivo General de la Real Audiencia de la Nueva Galicia 
(ARANG), Civil, año 1609, 


6 ARANG, Civil, año 1609. 

7 Archivo Histórico del Arzobispado de Durango (AHAD), Libros de padrones poblacionales de estos sitios, 
sin clasificar. 

8 Archivo Histórico del Arzobispado de Guadalajara (AHAG), Gobierno, visitas pastorales, caja 3, Guadala- 
jara, años 1730 — 1742. Libro de visita del Ilmo. Don Juan Gómez de Parada, 1742. 
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estancias, ranchos, etcétera, más allá de los límites de la jurisdicción civil. 


TABLA 1. MATRÍCULA DE TRIBUTARIOS DEL PARTIDO DE NIEVES, AÑO 1799 


Lugar 


Hacienda 
Jaralillo, 


mulatos 


San Juan 
del Mezquital 


San Miguel 
del Mezquital 
Carbonera 


Hacienda 


Cruces Grandes 


Arrimados 
Cruces Grandes 


Sirvientes 
Hda. Pastelera 


Arrimados 
de Pastelera 


Hacienda 
Santa Rita 


San Juan 
de Ahorcados 


Hacienda 


de Norias 
Atotonilco 


San Lucas 


Hacienda 


de San Felipe 


Reservados 


10 


16 


13 


Viudos 
Y 


solteros 


18 


17 


16 


Niños 
Y 


niñas 


63 


183 


83 


98 


87 


65 


32 
16 


36 


82 


Casados 
de edad 


35 


80 


42 


48 


59 


23 


18 


12 


ES] 


54 


Casados 
con 


castas 


Viudos 
Y 


solteros 


21 


26 


31 


49 


10 


12 


24 


13 


22 


Mulatos 
con 


indios 


9 Peter Gerhard, La frontera norte de la Nueva España (México: UNAM, 1996), 149-150. 


Pretribu- 


tarios 


11 


11 


Total 


142 


356 


51 


77. 


90 


22 


76 


59 


58 


198 


Arrimados 

de San Felipe 
Pueblo 

de Río Grande 


Nieves, 
indios laboríos 


Santa Rita, 
indios 


Hacienda Melilla, 


indios 

Hacienda 
Jaralillo, 

indios 

San Juan 
Mezquital, 
indios 
Carbonera 
Gigantes, 

indios 

Cruces Grandes, 
indios 

Cruces Grandes, 


arrimados 


Total 


Fuente: Elaboración propia con base en AHMS, exp. 1409, año 1799, 2 fojas. 


14 


33 


14 


25 


18 


241 


16 


27 


61 


13 


248 


85 


197 


74 


59 


26 


48 


183 


31 


121 


168 


1928 
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El) 


91 


40 


33 


25 


35 


91 


11 


55 


79 


986 


22 


79 


26 


26 


16 


79 


11 


25 


31 


560 


22 


24 


11 


15 


22 


174 


203 


442 


158 


138 


82 


106 


461 


62 


230 


330 


4163 


Por su parte, el padrón parroquial de San Juan del Mezquital de 1802 da cuenta de una sola 


población en un momento de crisis, por la invasión de una epidemia de sarampión que se 


extendió por todo el partido geográfico de Nieves. Aunque los muertos no se han llegado 


a cuantificar hasta ahora, debido entre otras razones a la falta de especificación de la causa 


de muerte en los registros de entierros durante casi todo el periodo colonial, se sabe que los 


niños fueron las víctimas principales. Ese documento registró 1,310 habitantes. Para 1811, 


la población de San Juan del Mezquital, según el cura de la parroquia fray Miguel Aguilar, 
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había en toda la jurisdicción 3,950 personas, de las cuales 1,009 eran hombres, 1,973 mujeres 
y 968 párvulos.!" 

Pero los padrones parroquiales de 1777 y 1779 omitieron el cómputo del pueblo de 
indios de San Juan. Tampoco se conocen datos precisos de las últimas dos décadas del siglo 
XVIII y de la tercera del siglo XIX, únicamente la cantidad de tributarios de 1799, a partir 
de la cual se sabe que contabilizaron en el lugar 132 mulatos más 461 indios, que estaban 
incluidos en la matrícula de contribuyentes (véase tabla 1). También se tienen las cifras glo- 
bales que concentró el censo de Revillagigedo, mejor conocido como «censo condenado» 
de 1790, el cual indica que en toda la jurisdicción de Nieves donde se incluía a San Juan del 
Mezquital, había 12,115 personas.'' El padrón de 1828, posterior a la independencia, da para 
esa misma área 15,189 habitantes.!? 

Un informe detallado de 1813, señala que San Juan del Mezquital se componía de 2,603 
almas de ambos sexos, todas las cuales eran clasificadas como indios o mestizos.** Es decir, 
hubo una disminución del 34% con respecto al conteo de 1811. Este sensible decaimiento 
pudo deberse a la crisis política iniciada desde 1810 y también a la aparición de brotes de 
viruela, sarampión y fiebre así como a las sequías en el campo, las cuales seguramente cau- 
saron mortandades colectivas. Pese a que en su origen, los pobladores eran «indios puros», 
para ese año el mestizaje había favorecido la mezcla de las razas primigenias. Algunos de los 
habitantes se dedicaban a las labores del cultivo de la tierra, albañilería, carbonería, mecánica 
o al pastoreo. Eran aplicados en leer y escribir en las escuelas que habían instalado los minis- 
tros eclesiásticos. No contaban con médico cirujano por lo que usaban purgas, vomitorios 
y sangrías y sólo para volver el estómago se valían de agua tibia con sal y para sus enferme- 
dades hierbas y raíces que conocían por la experiencia que tenían, por ejemplo: guachichile, 
malvas, amapola, borrajas, col de China y otras semejantes, que les servían para calmar las 
fiebres, dolor de costado y reumatismos. 

No todos los indios tenían las mismas posibilidades para alimentarse: algunos tomaban 
tres comidas, otros sólo dos o una al día. Los más pudientes incluían en su dieta carne, cho- 
colate, especies de tortilla de maíz y consumían pan. Otros sólo comían frijol, chile y tortilla, 


y los más humildes, únicamente atole y tortilla. El costo de la vida era muy variable y estaba 


10 AHAD, II-3 f£. 478-479, año 1811. Padrón de San Juan del Mezquital. 


11 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas (AHEZ), Intendencia de Zacatecas, gobierno, caja 2, exp. 20, 
año 1790. 

12 Ernesto Lemoine Villicaña, «Miscelánea zacatecana documentos histórico-geográficos de los siglos XVII 
al XIX», en Boletín del Archivo General de la Nación, 5 (México: AGN, 1964), 320. 


13 AHAD, rollo 226, ff. 198-349, año 1813. Informes de los párrocos de acuerdo al interrogatorio por real 
orden del consejo de regencia. 
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sujeto a la fertilidad o sequía en el campo, de ahí que variaba el precio de los productos como 
la carne de carnero y res que era lo mejor que se podía consumir. 

Los indios de este pueblo daban servicio personal al cura del lugar con medio tequio de 
leña cada lunes, porque aunque estaban convenidos a proporcionar medio día de servicio 
por semana, se disimulaba esa obligación en virtud de que se ocupaban en buscar su pro- 
pio sustento. Igualmente facilitaban el servicio de dos muchachos semanalmente para que 
tañaran las campanas e hicieran los mandados que se ofrecían en el convento de los francis- 
canos. Del mismo modo, elegían dos personas cada año para que, alternadamente, hicieran 
los servicios de sacristán, y bajo la dirección del párroco enseñaran todos los días a los niños 
la doctrina cristiana a los que no podían asistir a la escuela de primeras letras. Las mujeres 
solteras y viudas tenían obligación de colaborar también en el convento: dos cada semana 
se aplicaban en moler y cocinar la comida para los frailes. Todos estos servicios los tenían 
convenidos los indios con los religiosos, en sustitución del pago de las obvenciones por los 
servicios de entierros, casamientos y bautizos. En tanto que, los españoles y demás castas 
estaban obligados a pagar los aranceles impuestos por el obispado de Durango.'* 

En 1909, cuando la visita de Mónico Hernández, esta ciudad todavía dependía del par- 
tido geográfico de Nieves. Se decía que la congregación, que se llamaba San Juan del Mez- 
quital, contaba con 5,266 habitantes, de los cuales 3,900 se hallaban en la cabecera municipal 
y el resto en los ranchos de la jurisdicción. El visitante agregó: 

Todos los libros destinados al asiento de los actos del Registro Civil, están arreglados 
conforme a las instrucciones de la superioridad. El libro de nacimientos, concluido el 3 de 
enero de 1909, tiene registradas 132 actas en el primer semestre del año 1909. El libro nú- 
mero 2, destinado para presentaciones y previas, dio principio el 4 de enero. En el primer 
semestre de 1909, se omiten testigos en las actas de presentación, con lo cual indiqué al señor 
presidente que debía llenar ese requisito, haciendo que sus empleados subalternos intervi- 
nieran en aquellos actos. También advertí que no debía admitirse boletas simples como se ha 
hecho hasta ahora, en cuyos documentos aparece que los padres de los pretensos menores de 
25 años dan su consentimiento, pues esa forma no es legal y por tanto, no hace fe tratándose 
de un requisito tan indispensable para demostrar la aptitud de parte de los interesados para 
la celebración del matrimonio. 

En el libro número 3, de actas de matrimonio se autorizaron trece partidas en los seis 
primeros meses de 1909, y no encontré alguna irregularidad. 146 actas de fallecimientos 
se autorizaron en el libro 4, durante el primer semestre. Sin embargo, los libros originales 


14 AHAD, rollo 226, ff. 198-349, año 1813. Informes de los párrocos de acuerdo al interrogatorio por real 
orden del consejo de regencia. 
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adolecen del defecto de incorrección por descuido del empleado que tiene a su cargo esas 
labores. Una gran parte de las actas tiene borrones y enmiendas, pues aparecen correcciones 


sobre la línea negra, donde se ha tirado el final del acta.'? 


TABLA 2. CIFRAS TOTALES DE POBLACIÓN DE SAN JUAN DEL MEZQUITAL (1741-1909) 


Año Frecuencia 
741 823 
746 300 
761 8401 (3 parroquias) 
772 1263 
802 1310 
811 3950 
813 2603 
819 3134 
828 2449 
840 1849 
895 3550 
900 4051 
909 5266 


Fuentes: Los datos de 1741 proceden del Archivo Histórico del Arzobispado de Guadalajara, Gobierno, 
visitas pastorales, caja 3, Guadalajara, años 1730 — 1742. Libro de visita del Ilmo. Don Juan Gómez de 
Parada, 1742. Las cifras de 1746, 1761 y 1772 figuran en Peter Gerhard, La frontera norte de la Nue- 
va España (México: UNAM, 1996), 149-150. La de 1802 corresponde al padrón parroquial de esa fe- 
cha. En cambio, el de 1811 proviene del AHAD, II-3 ff. 478-479, año 1811. El de 1813, se localiza en 
AHAD, rollo 226, ff. 198-349, año 1813. Informes de los párrocos de acuerdo al interrogatorio por real 
orden del consejo de regencia. El de 1819 se halla en el padrón parroquial del lugar. Las cifras de 1828 
y 1840 provienen de lasMemorias administrativas del gobierno del estado de Zacatecas. En cambio, la 
cifra de 1895 se refiere al cálculo realizado por Luis G. Córdova; mientras que el dato de 1900 corres- 
ponde al censo de población encabezado por Antonio Peñafiel. El de 1909 fue recuperado del informe 
de la visita practicada por Mónico Hernández, en representación del gobierno del estado de Zacatecas. 


15 AHMS, documentos del año 1909. Certificación del jefe político de Nieves, Guillermo Garibay. 


310 


Gráfica 1. Evolución de la población de San Juan del 
6000 Mezquital 
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Como se puede observar tanto en la tabla 2 como en la gráfica 1, las cantidades de población 
son constantes e indican una clara tendencia hacia la alza a medida que avanzaba el tiem- 
po. En la gráfica se observan tres momentos de inflexión, los cuales corresponden a crisis 
de sobre mortalidad: el primero 1741-1746 (matlazahuatl), el segundo abarca 1813-1819 
(crisis política acompañada de sequías en el campo; brotes de viruela, sarampión y fiebre) y, 
finalmente, 1828-1840 resultado de la epidemia del cólera morbus. No obstante, al comparar 
los padrones individuales de 1802 y 1819, salta a la vista que la cantidad de habitantes casi 
se multiplicó por tres en 17 años (pasó de 1,310 en 1802 a 3,134 en 1819). El crecimiento 


natural es claramente positivo. 


TABLA 3. COMPARACIÓN ENTRE LA CANTIDAD DE HABITANTES 


DE LOS ASENTAMIENTOS CONTENIDOS EN PADRONES DE 1802 y 1819 


Pueblo, hacienda o rancho 1802 1819 
Congregación Sta. Clara 217 507 
Boquilla Ledesma 15 
Boquilla Lomas Cantera 21 
Calabacillas 6 
Estancia Jalpa 45 
Estancia Márquez 66 
Rancho Flechas 42 118 
Hda. San Antonio 175 141 


Loma Tío Juan Pedro 20 
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Rancho Milpa 22 53 
Hda. Lorenzo Paradas 104 140 
Paradillas 51 

Ranchería 45 117 
Real José Reyes 333 177 
Rancho San Bartolo 63 267 
San Juan del Mezquital 1310 1025 
Santa Gertrudis 40 

Sauces 30 20 
Sitios Jalpa 18 

Vecindario del pueblo 569 
TOTAL 2623 3134 


Fuentes: Padrones parroquiales de San Juan del Mezquital 1802 y 1819. 


Si se acepta la aseveración de Cramauss el, en el sentido de que, desde el punto de vista me- 
todológico, no es posible comparar dos padrones de fechas diferentes ni saber si son o no 
exhaustivos, aunque tuvieran el mismo origen, sin recurrir a la cartografía, se tendría que 
remitir a la observación de mapas que dieran cuenta de los cambios de las jurisdicciones.!* 
Así, se puede concluir que hubo una reducción notable de la cantidad de asentamientos que 
pasan de 20 a 11. Desaparecen varios ranchos, así como algunos sitios, porque dejaron de 
estar bajo la administración directa del párroco de San Juan del Mezquital o bien, porque el 


empadronador tal vez, fusionó los datos de algunas localidades.” 


16 Chantal Cramaussel, «Los padrones de San Bartolomé-Villa de Allende de 1779 y 1826. Problemas y 
alcances metodológicos». En vía de publicación en el Colegio de Sonora. 


17 No se localizaron 10 lugares poblados por 327 personas en 1802, 12.46% del total, y 2 lugares poblados 
por 686 personas en 1819, 21.8% del total. 


COMPARACIÓN DE LOS PADRONES PARROQUIALES Y CARACTERÍSTICAS DE LA ESTRUCTURA SOCIAL 
Los padrones parroquiales de 1802 y 1819 de San Juan del Mezquital (en la actualidad 
Juan Aldama, Zacatecas) aunque fueron elaborados por distintos ministros eclesiásticos 
(fray Pablo Antonio Rivera y fray Juan Francisco Carrasco, respectivamente), presentan 
una misma estructura: están organizados por familias, separadas por un espacio o por una 
línea de una serie siguiente de nombres de personas aparentemente viviendo en otra casa. 
Cada nombre es seguido por dos letras y un número, indicando el estado civil, la calidad 
y la edad de la persona. Algunos nombres son precedidos por los títulos de don o doña, 
pero su naturaleza no se describe, ni se explicitan las relaciones entre individuos, sólo 
clasifica la población por calidad. La letra que presumiblemente indica la calidad es gene- 
ralmente E (español), M (mestizo), Mul (mulato), o L (lobo). La mayoría de los nombres 
traen una I que presumiblemente identifica a los indios, los cuales suman en el padrón 
de 1802 1,507individuos y representan 57.5% del padrón, mientras que en el de 1809 
llegan a contabilizar 1,555 (49.6%). Las letras que indican el estado civil son V, C, S, D 
y P, que se supone significan, respectivamente viudo, casado, soltero, doncella y párvu- 
lo. Los números que indican la edad varían de 1 a 105 años y se incluye la letra «P» para 
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designar a los párvulos o bebés. Ningún padrón da información sobre la ocupación, ni el 
lugar exacto de la residencia de las personas. Tampoco especifican la jerarquía de la escala 
social o económica. Presentan una enumeración de las unidades residenciales, indicando 
los miembros del hogar, en orden de lista. Las relaciones de parentesco entre los hogares 
son sugeridas, dado que los apellidos de las personas en las familias son coincidentes. Cada 
hijo se menciona por su nombre con excepción de los párvulos. Cabe señalar que, los 
padrones detallados no son abundantes en la región de San Juan del Mezquital, de ahí que 
el estudio de estos documentos puede ser interesante, a pesar de sus limitaciones. 

Al comparar estos dos padrones, se pudo observar que la cabecera parroquial era la más 
poblada: en 1802 contenía 1,310 habitantes, agrupados en 270 familias; en cambio, para 
1819 habían aumentado tanto el número de personas como de familias, se contabilizaron 
1,594 personas en 316 hogares. Las calidades también variaron de un padrón a otro: varios 
mulatos pasaron a ser indios o mestizos en 1819. Estos cambios en la asignación de la calidad 
en el caso de San Juan del Mezquital puede tener al menos dos explicaciones: la primera, el 
empeño de algunas personas de auto definirse indios o mestizos para evitar así su inclusión 
en la matrícula de tributarios y, la segunda, la transformación natural de las calidades que 
se han explicado tan ampliamente en los estudios historiográficos recientes.'* La compo- 
sición de las familias también varió con el tiempo, mientras que en 1802, había 17 hogares 
extensos compuestos de cuatro miembros pero para 1819 éstos se redujeron a menos de la 
mitad, e inversamente, las familias extensas con seis personas aumentaron de 5 a 11 casos. 
Pero la mayoría de los hogares en esta comunidad eran nucleares, compuestos por padres 
e hijos; en promedio éstos se componían de7.5 personas. Los apellidos principales en 1802 
eran Pérez (107 casos), García (75 casos) y Ramírez (53 casos). Para 1819, los Pérez y García 
aumentaron a 133 y 84, respectivamente; en tanto que los Ramírez disminuyeron a 26 casos. 
Sin embargo, los Pérez se concentraban en 51 hogares. Más que la cantidad de casas llama 
la atención el número de habitantes de la cabecera parroquial de un padrón a otro cuando 
pasan de 1,310 a 1594 personas en 1819. 

Por su parte, la congregación de Santa Clara es el lugar que sigue en mayor número 
de habitantes. Se trata de una localidad ubicada a 32 kilómetros al noreste de San Juan del 
Mezquital y quedaba fuera de la jurisdicción civil del partido de Nieves. En 1802 se conta- 
bilizaron en Santa Clara 217 habitantes, pero aumentaron al doble en 1819. También hubo 
reagrupamiento de familias, pues en 1802 sólo se contabilizaban 40 y para 1819 aumentaron 
a 101. Sorprende, sobre todo, la concurrencia de españoles en el lugar, los cuales pasaron de 


18 Chantal Cramaussel, «El mestizaje en la Nueva España. Los aportes recientes de la historia demográfica», 
en dossier: «Procesos de mestizaje y mediación», Habitus 14, no. 2, jul-dic. 2016, 157-174. 
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9 a 115 individuos. También el número de indios creció de 30 a 114 habitantes. El padrón de 
1802 reportó cuatro personas viviendo solas. Los tres apellidos principales en esta comunidad 
fueron: Fraile (26 y 47 casos, respectivamente), Carranza (7, 33 casos) y Ávalos (4, 23 casos). 
Destacan en la escala social don Juan Esteban Fraile, don Santiago Sáenz Juangorena y don 
Anastasio Rodarte, tres españoles, cabezas de familia. Pero estos apellidos no se limitan a los 
hogares en la parte superior del censo o en la parte superior de la escala social. Considérese, 
por ejemplo, el apellido Fraile, el cual aparece con más frecuencia de tratamiento de don 
o doña. Pues resulta que este apellido se entrelaza en toda la comunidad: había 13 hogares 
encabezados por Fraile y además, en otros tres casos, las mujeres esposas del jefe de familia 
llevaba ese mismo apellido. 

El padrón de 1802 contabilizó 417 párvulos indios, 138 mestizos y 68 españoles. Sin em- 
bargo, ese padrón tiene un problema debido a que no diferenció los párvulos por su género, 
pues únicamente aparece la literal P pero no se sabe si el empadronado era varón o mujer. 
En cambio, el padrón de 1819 además de que sí distingue a los hombres de las hembras (419 
y 343, respectivamente), muestra que 49.4% eran indios, 40.8% mestizos y 9.8% españoles. 

En el real de los Reyes faltan en 1819 por lo menos 7 personas que en 1802 vivían solas, 
aunque es probable que para aquella fecha varias de ellas hubiesen pasado a mejor vida. En 
el sitio de Sauces se empadronaron en 1802 a 30 personas y en 1819 sólo 20, pero además, 
de una a otra fecha sólo se conservaron tres (Albina Adame, Enrique Reza y Julián Reza). En 
1819 faltan dos casas con 5 integrantes que sí están en 1802, pero hay más párvulos en 1802, 


así como un hombre de 34 años de edad viviendo solo (Nicolás Adame). 


TaBLaA 4. POBLACIÓN POR GRUPOS QUINQUENALES Y POR GÉNERO, AÑOS 1802 y 1819 


Grupos de edad Censo 1802 Censo 1819 
H M H M 

0-4 424 342 336 346 
5-9 66 58 94 97 
10-14 208 221 127 150 
15-19 167 176 99 152 
20-24 120 170 92 119 
25-29 122 131 112 132 
30-34 109 110 70 98 


35-39 83 83 104 75 
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40-44 69 92 50 61 
45-49 61 58 45 28 
50-54 53 40 45 38 
55-59 35 24 23 20 
60-64 27 24 17 24 
65-69 12 17 13 10 
70-74 7 6 3 8 
75-79 3 5 4 4 
80-84 3 3 6 2 
85 y más 3 2 8 6 
Total 1572 1562 1248 1374 


Fuente: AHAD, Padrones de población de San Juan del Mezquital, años1802 y 1819. 


En la hacienda de San Antonio, no sólo no creció la población en el transcurrir del tiempo 
sino que disminuyó sensiblemente, parecen haberse esfumado 34 personas, 19.4% de la po- 
blación empadronada (no se vuelven a mencionar en 1819 a 5 jefes de casa que figuraban el 
año de 1802). No se vuelve a mencionar en 1819 a una madre soltera, con tres hijos, mestiza, 
que en 1802 cursaba 39 años de edad (María Santos Cortés). 

La tabla 4 muestra la población de San Juan del Mezquital en 1819, dividida en grupos 
quinquenales de edad. Los grupos menos numerosos corresponden a los rangos de 50-54, 
55-59, 60-64, 65-69, 70-74, 75-79, 80-84 y 85 y más años de edad. Las ocho cohortes an- 
teriores incluyen a las personas que nacieron durante, o poco antes de los años epidémicos de 
1737-1738 y 1771-1775 (matlazahuatl), 1761-1765 (tifo y viruela), 1781-1785 (crisis agrí- 
cola) y 1806-1810 (sarampión y crisis política). Sin embargo, hay que tener en cuenta que 
muchos niños quedaron fuera del conteo pues nada más eran identificados como párvulos, 
sin precisar su edad ni su sexo. 


GRÁfiCA 2. PIRÁMIDE DE EDAD (1802) 
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Fuente: Padrón parroquial de 1802. 
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Mujeres 


La población de San Juan del Mezquital también fue clasificaba por estado civil como hijos, 
doncellas y adultos solteros, casados y viudos. En 1802, casi 90% de los clasificados como 
niños tenía menos de seis años de edad y ninguno más de 12 años. Del total de doncellas, 
58.1% tenía entre 7 y 20 años; 8.7% entre 21 y 25 años, y 26% entre 26 y 60 años. Además, 
6 de ellas, figuraban como cabezas de familia, cuyas edades oscilaban entre 14 y 20 años. 
Con cuatro excepciones, los niños clasificados como solteros tenían seis años de edad. 88.6% 
de los hombres solteros tenían entre 12 y 30 años, sólo catorce solteros aparecen con edad 
superior a 30. 

La niña casada de menor edad tenía 10 años, pero fue hasta los 19 años que aparecen 
más mujeres casadas, de tal forma que 88% de las mujeres de 21 años o más, estaban casadas. 


Las viudas comenzaron a aparecer a los 39 años de edad, pero no son proporcionalmente 
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importantes sino hasta los 44 y más años, representando 90% del total. El varón casado de 
menor edad tenía 12 años. El aumento en los hombres casados se observa a los 25 años. A los 


38 la mayoría ya estaban casados. 


Gráfica 3. PIRÁMIDE DE EDAD (1819) 
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Fuente: Padrón parroquial de 1819. 


El padrón de 1802 indica que el viudo más longevo se ubicaba en San José de Reyes, Lo- 
renzo Machado, quien cursaba 105 años de edad y encabezaba una de familia de españoles 
compuesta por 9 personas. Al parecer se trata de una familia extensa dado que los apellidos 
de los co—residentes son distintos y también la mujer que aparece inmediatamente después 
de Machado está consignada como doncella, española, de 26 años de edad (Josefa Urtusias- 
tiga). En cambio, las cinco mujeres con mayor edad que reporta este padrón se concentran 
en la cabecera parroquial: Leandra Hernández, de 93 años, viuda; Rosa Ramírez (89), Luisa 
Romero (88), Antonia Esquivel (86) y Feliciana Cumplido (84), estas últimas cuatro clasifi- 
cadas como doncellas. Para 1819, la viuda más longeva apenas alcanzó los 92 años de edad 
(Paula Ávalos, mestiza, que en Santa Clara encabezaba una familia extensa compuesta de 5 
miembros). En el mismo lugar se hallaba el viudo de mayor edad (Miguel García, indio jefe 


de casa extensa con otros 4 miembros). 
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REFLEXIONES FINALES 

La población de San Juan del Mezquital siguió una tendencia de crecimiento positivo en 
el transcurrir del tiempo. Si bien, los efectos de los diversos brotes epidémicos, las crisis de 
subsistencia y de agitación política menguaron el número de habitantes, el asentamiento 
nunca se despobló y se sostuvo, en gran medida, con la presencia del grupo étnico fundador 
(indios). 

Los residentes de la parroquia fueron clasificados como españoles, mestizos o indios. 
Sólo se indicó que 267 personas eran españoles en 1802 y aumentaron a 311 en 1819 (10%); 
en cambio, los indios representaban un poco más del 50% en ambos momentos. La parro- 
quia estaba dividida en 20 localidades, pero todos los titulados se concentraban en la hacien- 
da de San Antonio, San José Reyes, San Juan del Mezquital o en la congregación de Santa 
Clara. No había españoles en Loma del Tío Juan Pedro, Sauces, San Bartolo, Jalpa, Calaba- 
cillas, Boquilla Ledesma, Boquilla Lomas de la Cantera y en la hacienda de San Lorenzo de 
Paradas. La población se hallaba dividida a partes iguales en mujeres y hombres. Las niñas 
comenzaron a casarse a los 10 años de edad, pero el 26% se casó cuando cursaba entre 14 y 
25 años de edad. A los 21 años, más de la mitad de las mujeres estaba ya casada. En cambio, 
los varones aunque algunos también se empezaron a casar desde los 12 años de edad, sólo 
12.2%, contrajo matrimonio entre los 14 y 25 años de edad y para los 30, menos de la mitad 
se había casado. La mayoría de los esposos eran cinco años mayores que sus esposas. 

Todas las combinaciones posibles de matrimonios mixtos entre españoles, mestizos e 
indios ocurrieron en San Juan del Mezquital; sin embargo, predominaron los matrimonios 
al interior de cada uno de esos grupos. 

En 1802, la parroquia incluía 547 familias que variaban en tamaño de 1 a 14 personas. 
En general, las familias estaban compuestas por seis o menos personas. La mayoría de los 
hogares estaban encabezados por varones, que cursaban entre 12 y 91 años de edad. Sin em- 
bargo, 7% de los hogares era encabezado por viudos y 9.5% por personas solteras. Había 19 
personas en igual número de casas viviendo solas. 73.2% de las familias eran nucleares dado 
que incluían sólo a los padres e hijos, mientras que 26.8% incluía familias extendidas o múl- 
tiples. Los hogares familiares extendidos y múltiples solían basarse en lazos de hermanos, por 
ejemplo, dos familias cuyos cabezas eran hermanos o una familia incluyendo un hermano 
soltero o viudo del esposo o esposa. 

El 1.8% en promedio los líderes y cabezas de la casa llevaban tratamiento de don o doña. 
Se sugiere un sistema de diferenciación social, no sólo por la presencia o ausencia de un títu- 


lo, sino por la forma como se aplicaba: a los cónyuges y a los hijos; sólo a los hijos; sólo a los 
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jefes de familia; sólo a un cónyuge. Los primeros dos tipos de títulos se encontraron entre los 
hogares a la cabeza de la lista del censo, presumiblemente reflejando una ubicación central 
de sus casas en el lugar. Los dos últimos tipos de títulos se ubicaron entre los hogares mu- 
cho más abajo en la lista de la parroquia, aunque los umbrales estaban en localidades ajenas 
a la cabecera parroquial, con una sola excepción. Incluso los hogares con escasa población 
española se pueden clasificar de esta manera; el apellido altamente clasificado de Pérez que 
aparece con varios vínculos a lo largo de los padrones de población todavía en la actualidad 


tiene amplio arraigo en Juan Aldama, Zacatecas. 
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INTRODUCCIÓN 
La independencia de México no fue reconocida de inmediato por España y las relaciones con 
el Vaticano se suspendieron. Los primeros gobiernos republicanos se propusieron ejercer las 
prerrogativas que antes tenía la Monarquía hispánica, como el derecho del regio patronato y 
la entrega de los dos novenos de la mitad del total recaudado por concepto de diezmos, que 
antes se enviaba a la Hacienda real. Ante estas pretensiones, el poder eclesiástico mexicano 
argumentó que, con respecto al patronato, era una concesión que el Papa había hecho al rey 
español y que al ya no existir relación entre éste y la nueva nación, el acuerdo quedaba sin 
efecto. Con relación al diezmo, en primer término se arguyó que era una renta eclesiástica y 
como tal competía a la autoridad clerical su administración y aunque estaba de acuerdo en la 
entrega de los dos novenos de la mitad que antes tenían destino real, para continuar con esta 
prerrogativa el gobierno republicano debería establecer un acuerdo con el Sumo Pontífice. 
Esta actitud asumida por el clero mexicano tenía como intención retener la adminis- 
tración del diezmo y, a la vez, dilatar y entorpecer la gestión de la recién creada nación en 
torno a este concepto, pues tenía pleno conocimiento de la negativa de la Corona para reco- 
nocer su independencia y, por consiguiente, de la desaprobación del Vaticano para suscribir 
un nuevo concordato en relación con el diezmo. En ese momento era algo que se antojaba 
difícil; mientras tanto, la Iglesia seguiría ejerciendo esta facultad como lo había hecho hasta 
entonces. Dicha postura de las autoridades clericales se extendió en todos los noveles Estados 


de la naciente República; sin embargo, no contaron con que, precisamente, por ya no de- 
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pender de la Monarquía española no tendrían que rendir cuentas ni reverencia a ésta y, con 
relación a la autoridad pontificia, buscarían la vía de establecerla directamente entre ésta y el 
poder republicano. Mientras tanto, algunas Entidades Federativas se arrogarían el derecho 
de ejercer la administración del diezmo. Zacatecas fue uno de ellos. 

Así, con base en la Constitución estatal de1825, los primeros gobiernos zacatecanos 
para atender las diferentes necesidades sociales, incluida en éstas la educativa, se propusieron 
recabar recursos por diferentes medios. Uno de ellos fue secularizar el diezmo, lo cual creó 
resistencia por parte del clero y de los grupos económicamente solventes; sin embargo, tal 
oposición no fue óbice para impedir que el poder civil diseñara y llevara a la práctica una 
estrategia para la consecución de este fin. ¿Cómo se manifestó esta oposición y cuál fue el 
beneficio que aportó a la educación esta política? Dicho cuestionamiento constituyó el pro- 
blema en torno al cual gira la elaboración del presente ensayo. Los desacuerdos se mostraron 
anteponiendo trabas que obstruyeron el cumplimiento de la legislación, que para este caso se 
había instituido y a través de proclamas orales y escritas, no obstante, el recurso recabado por 
el concepto del diezmo favoreció el financiamiento de escuelas de primeras letras. Informar 
sobre lo anterior es el objetivo de este estudio. 

En el presente trabajo se explicará sucintamente el concepto y la forma de distribu- 
ción del diezmo en el interregno de 1827-1832 —acotado por los años en los cuales se 
creó la Dirección de Diezmos y concluyó el primer periodo gubernamental de Francisco 
García Salinas—; la aplicación de política secularizadora del recurso mencionado por los 
primeros gobiernos republicanos zacatecanos; la reacción protagonizada por el clero lo- 
cal, apoyada por el Cabildo Eclesiástico de Guadalajara; la postura asumida por el poder 
político zacatecano ante estas protestas; el apoyo que significó para el financiamiento de 
las escuelas de primeras letras; y la función preponderante desempeñada por los Ayunta- 
mientos zacatecanos en la atención de esta problemática. Este estudio se construyó con 
base en un enfoque político-social, recurriendo al análisis e interpretación de informa- 
ción obtenida de fuentes primarias y secundarias y, aunque se hace referencia a ámbitos 
generales como el nacional, se ubica en el marco de la historiografía regional, específica- 


mente en el estado de Zacatecas. 


ANTECEDENTES HISTÓRICOS DEL DIEZMO 
Con el descubrimiento y luego con la conquista de América, entre el poder real español 
y el pontificio surgieron nuevas relaciones, entre éstas se enmarcaron acuerdos, canonjías, 


prebendas, etc., cuyo fin era el de auxiliarse mutuamente para cumplir con su cometido. El 
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poder regio para fortalecer y legitimar la conquista debía consolidar también al poder ecle- 
siástico para evangelizar a los pueblos que habitaban los territorios descubiertos. 

Entre los convenios pactados por la Monarquía española y el Pontificado, dos de los más 
importantes fueron el regalismo y el patronato real. El primero se entiende como una pre- 
rrogativa otorgada por el reyal Papa, para que difundiera la fe católica en todos los dominios 
de la Corona española. El patronato fue la facultad otorgada por el pontífice al rey para que 
interviniera en asuntos de la Iglesia. 

En relación con lo anterior, Clara García Ayluardo opina que el regalismo se interpreta- 
ba como un derecho ejercido por los reyes españoles, en correspondencia a otro cedido a la 
Iglesia católica para que evangelizara a los pueblos americanos que estaban bajo el dominio 
de la Corona española. El patronato era una prerrogativa otorgada por el Papa a los reyes 
españoles, mediante la cual éstos tenían injerencia en algunos aspectos del ámbito eclesiás- 
tico.'Al respecto, Jesús García Gutiérrez alude que el patronato facultaba al poder regio, 
para proponer individuos destinados a ocupar los diferentes puestos en la jerarquía clerical 
y autorizar la creación de conventos, monasterios, parroquias y Otras instituciones adminis- 
tradas por la Iglesia.? 

Aunque conceptualmente el regalismo y el patronato eran diferentes, en la práctica no 
había límite de atribuciones ni de la Monarquía, ni de la Iglesia, ambas concesiones se ejer- 
cían de acuerdo a la conveniencia del momento histórico. En este sentido, García Ayluardo 
menciona que dichos derechos se imbricaban confundiéndose las competencias regias y 
pontificias, sin embargo, enfatiza que la potestad de la regalía correspondía al rey y la del 
patronato al Papa.*Entre la asunción de estas mutuas aquiescencias subyacía un interés co- 
mún: la adquisición de poder económico, lo que hacía que existiera cierta tolerancia entre las 
competencias de la Corona y del Pontificado. La situación comenzó a desequilibrarse con el 
arribo de la dinastía borbónica al poder en 1700, estos convenios paulatinamente sufrieron 
cambios, beneficiando en su mayoría al poder regio. En otras palabras, se puede afirmar que 
las canonjías que otorgaban el regalismo y el patronato real, al Papa y al rey, respectivamen- 
te, comenzaron a favorecer más a la Monarquía que a la Iglesia. 

Lo anterior en Nueva España fue más notorio a partir de la segunda mitad del siglo 
XVIII, cuando se comenzó a limitar el poder eclesiástico, a través del conjunto de me- 


1 Clara García Ayluardo, «Re-formar la Iglesia novohispana», Las reformas borbónicas, 1750-1808 (Ciudad 
de México: CIDE, FCE, Conaculta, INEHRM, Fundación Cultural de la Ciudad de México, 2010), 227. 


2 Jesús García Gutiérrez, Apuntes para la Historia del origen y desenvolvimiento del Regio Patronato Indiano, hasta 
1857 (Ciudad de México: Publicaciones de la Escuela de Derecho, serie B, Vol. IV, 1941), 189. 


3 Clara García Ayluardo, «Re—formar la Iglesia...», 228. 
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didas administrativas denominadas Reformas Borbónicas. Según Horst Pietschmannentre 
1786-1787 se concretó esta intención reformista con el establecimiento de la Ordenanza de 
Intendentes.*Con la aplicación de esta política, la Monarquía española se propuso avanzar 
significativamente en su empeño por socavar el poder clerical, a través del debilitamiento 
de las fuentes proveedoras de recursos económicos que poseía la Iglesia. Aquí cabe hacer 
un comentario en el sentido que quien ha ejercido el poder político, en todos los espacios y 
tiempos ha buscado el apoyo del poder económico, formando un binomio difícil de disolver. 

En el territorio novohispano, la Iglesia tenía una gama de fuentes de financiamiento, 
como los cobros correspondientes por el servicio religioso, entre los que estaban la visita a 
enfermos, llevar la comunión a domicilio, celebración del culto fuera del templo, matrimo- 
nios, misas y permisos para dar cristiana sepultura a difuntos, etc., además de las donaciones, 
las primicias y los diezmos, entre otras. 

En relación con los diezmos, Juvenal Jaramillo Magaña explica que el Papa Alejandro 
VI mediante la bula Eximia edevotionis emitida el 16 de noviembre de 1501, cedió a los re- 
yes españoles el derecho de recabar y administrar los diezmos en el territorio americano y 
en correspondencia debían de atender las necesidades financieras del clero. Posteriormen- 
te, mediante el documento producto de un acuerdo denominado la Concordia de Burgos, 
efectuada el 8 de mayo de 1512, el rey Fernando «El Católico» y la reina Juana «La Loca» 
regresaron las facultades sobre los diezmos a la Iglesia para el sustento de su ministerio. Estos 
documentos eran empleados, tanto por la Monarquía como por la Iglesia, cuando era nece- 
sario defender su derecho sobre la percepción y administración del diezmo.? 

Como ejemplo de lo anterior, en Nueva España cuando la Corona española aplicó la 
Ordenanza de Intendentes se propuso retirar esta prerrogativa a la Iglesia.“Posteriormente, 
en los primeros gobiernos republicanos, específicamente en el periodo que, por ausencia del 


4 Horst Pietschmann, Las reformas borbónicas y el sistema de intendencias en Nueva España. Un estudio político 
administrativo (México: FCE, 1996), 130-133. Este documento se firmó por el rey Carlos III y por el Conseje- 
ro y Secretario de Estado y del Despacho Universal de las Indias, José de Gálvez en Madrid el 4 de diciembre 
de 1786. Véase, Marina Mantilla Trole, Rafael Diego-Fernández Sotelo y Agustín Moreno Torres, Real 
Ordenanza para el establecimiento é instrucción de intendentes de exército y provincia en el reino de Nueva España 
(Guadalajara: Universidad de Guadalajara, El Colegio de Michoacán y Colegio de Sonora, 2008), 49, 541 y 
542. 


5 Juvenal Jaramillo Magaña, Hacia una Iglesia beligerante: la gestión episcopal de Fray Antonio de San Miguel 
en Michoacán, 1784-1804, los proyectos ilustrados y las defensas canónicas (Zamora: El Colegio de Michoacán, 
1996), 83-87. 


6 Marina Mantilla Trole, Rafael Diego—Fernández Sotelo y Agustín Moreno Torres, Real Ordenanza..., 
342-345. En el artículo 168 de esta Ordenanza se estipula que los diezmos son potestad de la Corona españo- 
la. En los artículos del 169 al 205 se instruye sobre la administración de los diezmos, por el espacio que se le 
dedica a este tema, se aprecia la importancia que para la Monarquía española tenía este ramo. 
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Presidente Antonio López de Santa Anna, Valentín Gómez Farías siendo Vicepresidente 
se hizo cargo del poder ejecutivo, el Congreso decretó la ley del 27 de octubre de 1833, 
mediante la cual se le retiró el carácter obligatorio a la aportación del diezmo.” Esta ley 
fue abrogada tan pronto el presidente regresó de su retiro y asumió su cargo, volviendo el 
diezmo a la situación que tenía antes de octubre de 1833. 

En los casos señalados en el párrafo anterior, el clero defendió su prerrogativa de 
recolección y administración de diezmo; en el primero, su argumento tenía como base 
la Concordia de Burgos, mientras el del rey era la bula mediante la cual el Pontífice 
Alejandro VI le había otorgado esta encomienda; en el segundo, la explicación clerical 
era la misma con el agregado que, como ya no se dependía del rey, entonces todos los 
concordatos perdían su vigencia, por lo que de acuerdo a la ley de la costumbre el diezmo 
seguiría siendo un asunto de competencia eclesiástica y su administración continuaría 
bajo la jurisdicción de la Iglesia. 

Por otra parte, en las situaciones antes referidas la justificación esgrimida por el rey a 
través de la Ordenanza de Intendentes, primero y por el poder político republicano, después, 
era que en la recaudación y distribución del diezmo existían irregularidades, las cuales se de- 
bían evitar para un mejor aprovechamiento de este recurso; aunque, como siempre, cuando 
está de por medio el factor económico, éste se convierte en el objeto de la discordia por el 
que los contendientes luchan por su posesión. 

El origen del diezmo se remonta, como ya se mencionó, hasta 1501. Consumada la 
conquista, a Nueva España arribaron primero tres franciscanos y después doce quienes esta- 
blecieron la Iglesia católica*y con ello se inició la práctica del diezmo. En relación con este 
tópico, en un documento custodiado en la Biblioteca Nettie Lee Benson de la Universidad 
Austin, Texas, se encuentra información en torno a que fue Fray Juan de Zumárraga quien 
por primera vez propuso una forma para distribuir del diezmo; aunque su propuesta fue 
aprobada por el rey en principio no se aplicó.*Después se retomó y su práctica pervivió du- 
rante el virreinato, la Primera República Federal, la Central y con las Leyes de Reforma se 


suprimió, pero se siguió practicando permaneciendo reminiscencias hasta nuestros días. En 


7Alfonso Toro, La Iglesia y el Estado en México (Ciudad de México: Secretaría de Gobernación), 1927. 
8 Alfonso Toro, La lglesia..., 8-9. 


9 Biblioteca Nettie Lee Benson de la Universidad de Austin, Texas, Expediente Gómez Farías. Decretos y pro- 
clamaciones, años 1820-1839, 30-31. Fray Juan de Zumárraga fue el primer obispo de Nueva España. Alfonso 
Toro, Lalglesia..., 14. Este personaje nació en Durango, provincia de Vizcaya, España, en 1461 y murió en 
1548, fue el primer obispo y arzobispo de Nueva España. Estanislo J. de Labayru y Goicoechea, Vida del 
Iltemo y Venerable Bizcaino, D. Fray Juan de Zumárraga (Bilbao: 1896), p. 7. Disponible en http://cdigital.dgb. 
uanl.mx/la/1080016719/1080016719.PDEF, consulta realizada el 21 de febrero de 2018. 
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la actualidad en cada templo se reparten sobres para que la feligresía aporte en forma volun- 
taria su ofrenda por este concepto. 

En fin, en el territorio novohispano la realidad consistía en que la Iglesia, de conformi- 
dad con las autoridades virreinales, era la encargada de recolectar y administrar el diezmo y 
las primicias. Al respecto, en opinión de Francisco R. Calderón, el diezmo correspondía a 
un décimo del producto agrícola o pecuario, el cual era recolectado en especie por el clero 
secular, cuyo destino era la atención de las necesidades de los eclesiásticos y las ocasionadas 
por el servicio del culto a los feligreses. En tanto, las primicias eran los primeros productos 
agrícolas y los nacimientos iniciales de los ganados, que los propietarios entregaban a la 
Iglesia para el mismo fin.'"Como ya se mencionó, la primera propuesta para la distribución 
de este recurso la hizo Fray Juan de Zumárraga, la cual consistía en que: 


[...] la mitad de los diezmos debe dividirse en nueve novenos, de los cuales dos son para el rey. 
De los restantes, cuatro se destinarán a los curas junto con las primicias. [...] Los tres novenos 
restantes dividirse en dos partes iguales, siendo una para dotar el hospital de cada curato, y la otra 


para fondos de fábrica, para gastos de aceite, [...] edificio, etc.” 


En el documento consultado no se indica sobre el destino de la otra mitad del diezmo. Esta 
información la aporta Francisco R. Calderón al explicar que del total del diezmo recaudado 
en una diócesis en el transcurso de un año, «[....] una cuarta parte se destinaba al obispo; otra 
cuarta parte tocaba al clero de la catedral, esto es a dignidades, canónigos, racioneros, cape- 
llanes, acólitos, organista, mayordomo, etc.»!? La forma de distribución de la otra mitad que 
alude Calderón, coincide con la propuesta original sugerida por Zumárraga. Este prorrateo 
para la distribución del diezmo prevaleció hasta el arribo del régimen republicano; con el 
decreto de 1833 mediante el cual se prohibió la obligación de diezmar, como ya se señaló, 
casi de inmediato se restableció gracias al acuerdo santanista, pero a partir de entonces co- 
menzó a perder vigencia. 

El uso de este procedimiento para el repartimiento diezmal, se debió a su fácil inter- 
pretación, convirtiéndola en una práctica funcional; pues de otra manera, con base en lo 
expuesto anteriormente considerando el total del diezmo, la partición sería como sigue: 


un cuarto para el obispo, otro cuarto para el clero de la catedral, un noveno para el rey, un 


10 Francisco R. Calderón, Historia económica de la Nueva España. En tiempo de los Austrias (Ciudad de México: 
FCE, 1988), 286. 


11 Biblioteca Nettie LeeBenson de la Universidad de Austin, Texas, Expediente..., 30-31. 
12 Francisco R. Calderón, Historia..., 290. 
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doceavo se utilizaría en la construcción y culto de la catedral y parroquia, otro doceavo se 
emplearía en el hospital y dos novenos para los curas que atendían las parroquias. En len- 
guaje matemático se expresaría con la siguiente suma de fracciones comunes y resolviendo 
se obtendría como resultado la unidad: 

Si el diezmo se recolectara en dinero la ecuación anterior representaría y facilitaría los 
cálculos para hacer la distribución, pero como se aportaba en especie, ya fuera en granos o 
en número de animales, entonces, desde un punto de vista práctico, utilizarla complicaría la 
tarea de quienes eran los responsables de hacer la repartición. Por esta razón, se utilizara la 
propuesta original de Zumárraga. 

El monto total de lo recabado por la vía del diezmo era significativo, por esta razón la 
Iglesia se opuso a la pretensión de los primigenios gobiernos republicanos cuando se propu- 
sieron administrarlo, manifestando de diferentes formas su desacuerdo. Y es que no era para 
menos, pues con las políticas reales a través del establecimiento de la Ordenanza de Intenden- 
tes, primero y con la ley del 27 de octubre de 1833, después, se le quitaba la administración 
de este recurso el cual venía realizando a su libre albedrío. 

Para proporcionar una imagen de la dimensión de lo recaudado por el concepto 
diezmal, es determinante la información que aporta Calderón quien apunta que en 1668 
se estima que lo recolectado en Nueva España, fue de alrededor de $ 425 000.00 y esta 
cantidad fue creciendo, de tal manera que en 1697 sólo en la diócesis de Puebla se con- 
centraron $ 300 000.00.'* Con estas cifras se forma la idea que no era nada despreciable 
este recurso, por lo que valía la pena luchar por conservarlo. Lo anterior demuestra, una 
vez más, que en las querellas entre los poderes civil y clerical, estuvo el económico como 
fiel de la balanza y el sentido de su inclinación aumentaría el poder de quien estuviera de 
ese lado. 


EL DIEZMO EN ZACATECAS 

Consumada la Independencia, con base en lo establecido en el Plan de Iguala y los Tratados 
de Córdoba, se vislumbró que la nueva nación tendría un régimen monárquico constitucio- 
nal. Según Jaime E. Rodríguez, Agustín de Iturbide se convirtió en el líder político, quien 
constituyó una Soberana Junta Provisional Gubernativa y, ésta a su vez, nombró un Consejo 


de Regencia con Iturbide como presidente.'*En principio se ofreció la corona a Fernando 


13 Francisco R. Calderón, Historia..., 290. 


14 Jaime E. Rodríguez O. Nosotros Somos ahora los verdaderos españoles: la transición de la Nueva España de un 
reino de la Monarquía Española a la República Federal Mexicana, 1808-1824 (Zamora: El Colegio de Michoa- 
cán e Instituto Mora, 2009), 518-521. 
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VIL o a alguno de sus descendientes, el rechazo de la familia real a esta oferta provocó la 
búsqueda de otra figura política central.'* 

Después, en febrero de 1822 se estableció el primer Congreso constituyente y asumió la 
función legislativa, generando dificultades con la Regencia. Posteriormente, el 18 de mayo 
se proclamó a Iturbide como emperador constitucional del Imperio Mexicano. Hasta aquí 
todo iba de acuerdo con el Plan de Iguala y los Tratados de Córdoba, pero, por desavenen- 
cias entre el Legislativo y el emperador, este último decidió el 31 de octubre de 1822disol- 
ver el Congreso. Este hecho marcó el inicio del proceso que culminaría con la abdicación 
de Iturbide el 20 de marzo de 1823,'*con el cual concluyó la experiencia de un gobierno 
monárquico constitucional y se dio cause ala instauración de la Primera República Federal. 

En este contexto, el 19 de marzo de 1822, dos meses antes de la asunción de Iturbide 
al trono imperial, en la Intendencia de Zacatecas se instaló la Diputación Provincial, la cual 
asumió el carácter de un órgano legislativo representante de la autoridad del territorio que 
posteriormente conformaría el Estado de Zacatecas. El nacimiento de éste se anunció el 17 
de junio de 1823, cuando la Diputación declaró que se «[...] convertiría en estado libre y 
federado, con gobierno popular representativo y federado». "Después, con la promulgación 
de la Constitución General de los Estados Unidos Mexicanos, el 4 de octubre de 1824 y de 
la estatal, el 17 de enero de 1825, se legitimó la creación del Estado de Zacatecas. 

Con lo anterior, el Estado de Zacatecas pasó a formar parte de la Primera República 
Federal y con ello, compartiría con sus estados hermanos, en principio, la euforia del mo- 
mento propiciado por el estatus de libertad y, después, las problemáticas generadas por la 
incertidumbre sobre la orientación política a seguir, el establecimiento y consolidación del 
poder político y las carencias que afrontaría la nueva nación. Una limitante nacional y, desde 
luego, estatal era la escasez de recursos económicos, lo cual representaba un problema que 
enfrentaban tanto el gobierno general como el local. 

Al escenario anterior, los primeros gobiernos liberales zacatecanos tuvieron que sumar 
la restricción representada por el hecho que el clero, producto de la herencia de la tradición 
y la costumbre generadas en el Antiguo Régimen, estaba inmiscuido en acciones políticas 


y económicas, inhibiendo las acciones del gobierno. Por esta razón, convencidos que para 


15 Jaime del Arenal Fenochio, Un modo de ser libres. Independencia y Constitución en México (1816-1822) 
(Ciudad de México: El Colegio de Michoacán, A. C. y Instituto Nacional de Estudios Históricos de las Re- 
voluciones de México, 2010), 111-112. 

16 Jaime del Arenal Fenochio, Un modo..., 37-38. 


17 Beatriz Rojas Nieto (ed.), La Diputación Provincial de Zacatecas. Actas de las sesiones, 1822-1823 (Ciudad 
de México: Instituto Mora, Gobierno del Estado de Zacatecas y Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, 
2003), 146. 
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desarrollar las estrategias tendientes a beneficiar a la sociedad zacatecana, primero se impo- 
nía secularizar el poder político, hacia este objetivo enfocaron sus esfuerzos. Esto implicaba 
eliminar o, cuando menos, disminuir la participación del clero en ámbitos que de una u otra 
forma generaban recursos económicos; la finalidad de esta acción era financiar acciones de 
beneficio social. Para ello, se propusieron asumir la administración de algunas áreas controla- 
das hasta ese momento por el clero; entre otras, una de relevante importancia era la educativa. 

Conscientes de la trascendencia de la Ilustración en el desarrollo de los pueblos, pues 
magnificaba el empleo de la razón en la interpretación y explicación de la realidad cotidiana, 
en la que convivían e interactuaban las personas, de acuerdo a la organización social que 
prevalecía en un momento determinado, los primigenios gobiernos liberales zacatecanos, 
con la finalidad de establecer un nexo entre Ilustración y sociedad, pensaron y recurrieron a 
la educación.'* 

Sin embargo, proporcionar educación al pueblo zacatecano era una tarea ardua. Había 
diferentes obstáculos, tales como el que sólo había escuelas en los lugares que tenían mayor 
número de habitantes; la mayor parte de la acción educativa estaba a cargo del clero;no había 
suficientes preceptores; lo disperso de los centros rurales de población; la difícil comunica- 
ción entre éstos; y, uno más, no menos relevante,consistente en que de inmediato la sociedad 
zacatecana no percibía un importancia pragmática y utilitaria a la educación, pues sus nece- 
sidades de primer orden se circunscribían a la alimentación y salud. Además, se consideraba 
que la buena educación sólo la proporcionaban los maestros eclesiásticos. 

Pero, para enfrentar la gama de problemas descrita en el párrafo anterior, los inicia- 
les gobiernos liberales debían solucionar uno de relevante importancia, representante de la 
mayoría de las limitantes para emprender otras acciones: la escasez de recursos económicos. 
Igual que la recién instituida República Federal, el naciente Estado adolecía de una Hacienda 
pública sólida, con la capacidad para solventar los gastos que en la atención de las diferentes 
necesidades se generaran, entre éstas se contaban las educativas. Entonces, el poder ejecuti- 
vo y el legislativo, debían diseñar y operar políticas tendentes a fortalecer el erario público 
estatal, que les permitiera lograr los propósitos gubernamentales preestablecidos. 

En el ámbito educativo, los representantes del poder político zacatecano, simultánea- 
mente con el propósito de recabar fondos económicos, decidieron iniciar el proceso de 


18 En el espacio temporal en el que se ubica este ensayo, generalmente, se empleaba el término instrucción 
para hacer referencia a la acción de enseñar a leer, escribir, contar y el catecismo cristiano y a las personas 
que desempeñaban esta tarea, se les denominaba preceptores o maestros de primeras letras. En el presente 
documento se utilizará el vocablo educación en el entendido que, en este caso, se puede considerar como 
sinónimo de instrucción. 
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secularización de la enseñanza. Como un ejemplo de esta intención, está la creación de la 
Escuela Normal «De la Constitución», mediante el decreto del 4 de marzo de 1825;'"según 
este documento, la administración de esta institución estaría a cargo del gobierno, quien 
nombraría al director y al personal auxiliar. Esta acción fue una muestra del inicio de la ges- 
tión secularizadora del primer gobierno liberal zacatecano en materia educativa. 

Dentro de las iniciativas para fortalecer las finanzas públicas y, a la vez, iniciar a seculari- 
zar las actividades económicas, el primer gobierno liberal encabezado por José María García 
Rojas y apoyado por la Legislatura, tomó la decisión de crear la Dirección de Diezmos. Jesús 
Flores Olague y Mercedes de Vega señalan que por decreto del 15 de marzo de 1827 se creó 
esta instancia y su función era administrar la masa decimal, en la cual se incluían las tareas de 
recaudar, liquidar y repartir lo recolectado."Pero, esta acción fue sólo el principio de una 
serie de conflictos en los que se incluían protestas, rechazos, descalificaciones, orquestados 
por el clero, apoyado por individuos económicamente solventes, desde luego, las diatribas 
eran dirigidas hacia los representantes del poder político zacatecano. 

Y es que no era para menos, el diezmo representaba un ingreso significativo para quien 
lo administraba, por lo cual esta tarea era disputada. Consumada la independencia, los pri- 
mero gobiernos republicanos se propusieron exigir que el porcentaje destinado a la Hacien- 
da real, se entregara a las arcas republicanas; petición que fue negada por el clero, aduciendo 
que como la relación con el rey había cesado, se debería realizar un acuerdo con el trono 
pontífice sobre este tema. En torno a este asunto, Rosalina Ríos Zúñiga explica que al igual 
que la federación los estados antepusieron su derecho para que se les asignara este recurso, 
con base en la soberanía que como entidades federativas les correspondía. Agrega, que en 
Zacatecas durante el periodo de 1821 hasta 1833, el tópico del diezmo generó un problema 
complejo; pues por un lado, la dependencia eclesiástica del territorio zacatecano se bifurca- 
ba, una parte correspondía al obispado de Durango y, otra, al de Guadalajara; y, por otro, el 
gobierno federal demandó y consiguió que el gobierno de Jalisco le entregara la parte del 
diezmo correspondiente a Zacatecas.?! 


19 Archivo Histórico de la Escuela Normal «Manuel Ávila Camacho», Zacatecas, Zac., México (AHEN- 
MACZ). [Carpeta: decretos]. En este expediente se guarda una copia fotostática de un documento original, 
certificada por el Lic. Antonio Salinas Felguérez, Jefe del Departamento del Archivo General del Estado, el 
día 8 de enero de 1975; el cual es una comunicación del Congreso al Gobernador informándole que en el 
decreto del 29 de abril de 1825, se establece que el Estado aportará 1,500 pesos anuales para «[...] el sosteni- 
miento de la Escuela Normal de Enseñanza Mutua, que conforme al artículo 11 del decreto del 4 de marzo 
último, se denominará Escuela de la Constitución». 


20 Jesús Flores Olague y Mercedes de Vega (coords.), Glosa histórica de Zacatecas. 11.3 Los proyectos. El control 
de los diezmos [versión electrónica](Colima: Universidad de Colima, 2002), np. 


21Rosalina Ríos Zúñiga, «El ejercicio del patronato y la problemática eclesiástica en Zacatecas duran- 
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Pero no sólo el clero local expresó su inconformidad sobre la secularización de este 
emolumento, también lo hizo a consulta expresa del H. Congreso zacatecano, José Miguel 
Gordo a quien otrora fue diputado a Cortes Generales y Extraordinarias de Cádiz por la 
provincia de Zacatecas, al Primer Congreso General Constituyente por el estado zacatecano 
y, por esta razón, signatario de la Constitución Federal de los Estados Unidos Mexicanos de 
1824 y después sería obispo de la Diócesis de Guadalajara. En su opinión, este ilustre prela- 
do expresó que el diputado zacatecano José Guadalupe Gómez Huerta con sus propuestas, 
particularmente, con la concerniente al diezmo estaba equivocado; refiriéndose a Gómez 


Huerta expresaba que: 


[...] sin quererlo injuria al clero mexicano [...]. Una cosa es la disciplina y otra el derecho de 
establecerla: esto segundo es lo que defiende el clero; y diré también que en mi concepto es equi- 
vocado el dilema sobre los concordatos entre ambas autoridades acerca de las rentas eclesiásticas 
[...]. Basten estas ligeras indicaciones, pues no quiero entrar en esta cuestión que se presenta en 


el día bajo un aspecto odiosísimo [...].? 


Como se aprecia Gordoa manifestó su discrepancia con la iniciativa que el gobierno zacate- 
cano se proponía realizar en materia de diezmos y descalificó los acuerdos que existían entre 
las autoridades civiles y clericales en relación con las rentas eclesiásticas; por lo tanto, como 
el diezmo pertenecía a éstas su administración competía a la Iglesia y no al poder civil como 
pretendía el gobierno zacatecano. 

Tal vez, el Congreso local esperaba una opinión favorable a la iniciativa de secularizar el 
diezmo en territorio zacatecano por parte de Gordoa, pues éste gozaba de un alto reconoci- 
miento como un político de corte liberal; pero también era un ilustrado católico y, como tal, 
antepuso los intereses de la Iglesia a los del pueblo zacatecano. Desde luego, el gobierno za- 
catecano no iba a supeditar su actuar al juicio de Gordoa porque la decisión ya había sido to- 
mada. Esta afirmación tiene su soporte en el hecho que el Congreso estatal demandó de Gor- 
doa sus observaciones poco antes de instituir la Dirección de Diezmos, pues ésta se estableció, 
como se mencionó líneas arriba, el 15 de marzo de 1827 y Gordoa firmó sus comentarios el 


2 de ese mismo mes; razón por la cual no pudieron influir en esta decisión gubernamental. 


te la Primera República Federal (1824-1834)», Historia crítica No. 52 (Bogotá: enero—abril, 2014), 59. 


22 Biblioteca Pública del Estado de Jalisco «Juan José Arreola» (BPEJ), Acervo histórico, Colección, miscelá- 
nea No. 91.5, Reflexiones que se hicieron por su autor, a consulta del Honorable Congreso de Zacatecas. Que según 
parece se han reservado y un amante de la justicia que ha podido conseguirlas, las da a la luz para que el público ca- 
lifique su mérito (México: Imprenta del Águila, dirigida por José Ximeno, calle de Medinas, No. 6, 1827), 14. 
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Sin embargo, las observaciones de Gordoa son importantes, pues en ellas muestra des- 
acuerdo con las propuestas del diputado Gómez Huerta y se inclina por la defensa de la admi- 
nistración del diezmo por parte del clero, ratificando su naturaleza eclesiástica. No obstante, 
emitió su reflexión sobre el beneficio que significaría para la Iglesia y el Estado zacatecano 
que lo relativo a la administración de la masa decimal, la creación de un obispado en Zacate- 
cas y el respectivo nombramiento del obispo, correspondiera al gobierno; pero, sugería que 
estas gestiones deberían hacerse por medio de un acuerdo entre el gobierno republicano y la 
Santa Sede. Empero, como en la página de presentación en el documento mediante el cual 
Gordoa expresa sus reflexiones en torno a estos temas, se encuentra la aclaración que pudo 
haber tenido carácter reservado;*por ello, existe la posibilidad que su contenido no se haya 
enviado o sólo lo conocieron quienes lo solicitaron sin hacerlo público. 

Si así fue, entonces se explica el hecho que en 1831, nuevamente la Legislatura local a 
través de una representación se dirigió al Cabildo Eclesiástico de Guadalajara, con la finali- 
dad de conocer su opinión sobre el asunto en torno a la administración de los diezmos. Esta 
autoridad clerical, a su vez, nombró a un representante para que en su nombre atendiera esta 
demanda. La respuesta de este comisionado fue amplia. Sus principales argumentos eran, 
entre otros, los siguientes: lo establecido en algunos artículos relativos al diezmo en la Or- 
denanza de Intendentes, no se habían aplicado; aludía a una carta reservada del rey fechada el 
21 de octubre de 1787 mediante la cual el monarca autorizaba, para que los cabildos que aún 
no hubieran puesto en práctica el nuevo procedimiento de administración del diezmo, por 
el momento y hasta nueva orden, continuaran haciéndolo según el método antiguo; además, 
agregaba que el Estado de Zacatecas no tenía los privilegios pontificios que poseía el rey.?* 

En su respuesta el comisionado tapatío concluía que el diezmo había sido una renta 
eclesiástica durante el virreinato y lo era después de la independencia; estaba de acuerdo que 
el Estado administrara lo que antes le correspondía al rey, pero esto y la administración total 
del diezmo, sería hasta que se estableciera un acuerdo con el solio pontificio. Mientras tanto, 
el gobierno civil no podía encargarse de las tareas relacionadas con la masa decimal.” 

En su reflexión Gordoa bifurcó su opinión en dos vertientes; por un lado, estaba de 


acuerdo con las políticas liberales del gobierno zacatecano y, por otro, como prelado ilus- 


23 Biblioteca Pública del Estado de Jalisco «Juan José Arreola» (BPEJ), Acervo histórico, Colección, misce- 
lánea No. 91.5, Reflexiones..., 1 y 14. 

24 Biblioteca Pública del Estado de Jalisco «Juan José Arreola» (BPEJ), Acervo histórico, Colección, misce- 
lánea No. 28.7, Contestación del comisionado del Honorable Cabildo de Guadalajara a las observaciones de los del 
Honorable Congreso de Zacatecas, sobre la administración de diezmos (Guadalajara: 1830), 1-6. 


25 Biblioteca Pública del Estado de Jalisco «Juan José Arreola» (BPEJ), Acervo histórico, Colección, misce- 
lánea No. 28.7, Contestación..., 29-59, 
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trado y católico se obligaba a defender los intereses de la Iglesia, inclinándose más por esto 
último. Asimismo, el dictamen del comisionado por el Cabildo Eclesiástico de Guadalajara 
fue en el mismo sentido, pues de lo contrario contravendría la opinión de quien le había 
encargado dicha tarea. 

Entonces, si el gobierno zacatecano esperaba una justificación o, al menos, una opinión 
de validación hacia su iniciativa en el asunto del diezmo, recibió dos descalificaciones y, con 
ello, estos adjetivos por extensión se asignaban a su gestoría, contrariando su derecho que 
poseía como representante y responsable del bienestar del Estado Libre y Soberano de Zaca- 
tecas. Los argumentos de Gordoa y del comisionado por el Cabildo Eclesiástico de Guada- 
lajara, aunque ciertos según las leyes eclesiásticas no eran válidos; pues la situación política 
ya no era la misma que en el periodo del régimen virreinal; por lo tanto, la autoridad clerical 


debería de haberse apegado a la nueva realidad. 


EL DIEZMO EN APOYO A LA EDUCACIÓN EN ZACATECAS 

Por lo expresado en las páginas anteriores, es posible construir una imagen de lo problemáti- 
co que resultó para los primeros gobiernos liberales zacatecanos, arrogarse la administración 
del diezmo, con el supremo propósito de financiar acciones encaminadas a la satisfacción de 
necesidades sociales de los zacatecanos, entre éstas se encontraba la educativa. 

En Zacatecas, existen evidencias que tan pronto se percibieron indicios de un inci- 
piente liberalismo, las autoridades se dieron a la tarea de iniciar un proceso para seculari- 
zar la enseñanza. Como prueba de esto, en el Archivo Histórico del Estado de Zacatecas 
se encuentra una propuesta para la organización y funcionamiento de las escuelas de 
primeras letras, la cual por no tener fecha ni firma de sus autores, se estima que proba- 
blemente fue elaborada por instrucciones del Ayuntamiento, durante el breve periodo de 
vigencia de la Constitución gaditana, entre 1813 y 1814. La importancia de este proyecto 
radica en lo avanzado de las ideas en materia educativa y su tendencia secularizante de la 
enseñanza.” Como la Constitución gaditana fue abolida en 1814, tal vez, por esta razón 
no se llevó a la práctica. 

Otra iniciativa en este sentido, tuvo lugar en 1823, en el ocaso de las funciones la Dipu- 
tación Provincial zacatecana, el Ayuntamiento envió a esta representación un plan elabora- 


26 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Ayuntamiento, serie: Enseñanza, COI-E27, s/f. 
Para mayor información véase, Samuel Muñoz Carrillo, «Una propuesta zacatecana para organizar las es- 
cuelas de primeras letras de acuerdo a la Constitución de Cádiz». En Digesto documental de Zacatecas, volumen 
XIV No. 16 (Zacatecas: Universidad Autónoma de Zacatecas, julio-diciembre de 2017), 179. Véase también: 
Samuel Muñoz Carrillo, «Entre el adoctrinamiento y la instrucción: El laicismo educativo en Zacatecas, 
1787-1835». (Tesis doctoral, UAZ, 2018), 103. 
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do con el fin de mejorar la organización de las dos escuelas de primeras letras existentes en la 
ciudad de Zacatecas. Al igual que la anterior no se aplicó, contiene principios pedagógicos 
avanzados y, también,una marcada directriz secularizante."La causa de su abandono, tal 
vez, fue consecuencia de la instalación del primer Congreso constituyente zacatecano el 19 
de octubre de ese año, el cual priorizó sus acciones al nombramiento del primer gobernador 
interino Juan Peredo y a la preparación de la Constitución estatal. 

Posteriormente, el 2 de mayo de 1828 en el último tramo del primer gobierno constitu- 
cional zacatecano, el Congreso estatal decretó el Plan de Estudios para el Estado de Zacate- 
cas; su carácter era general, contemplaba la educación en los niveles elemental, preparatorio 
y tercero (superior) y el currículo para cada uno de éstos; preveía los requisitos para nomi- 
nación de los profesores, método de enseñanza, el financiamiento para su realización era con 
cargo a los Ayuntamientos, las políticas y las acciones descritas en su contenido tenían un 
claro sentido secularizador de la educación, etc.**Este proyecto corrió con la misma suerte 
de las propuestas antes mencionadas: no se ejecutó; y aunque se elaboró después de poco 
más de un año de haberse instituido la Dirección de Diezmos —15 de marzo de 1827—,no se 
menciona la inclusión del recurso captado por la vía del diezmo para sufragar los gastos que 
se generarían en su operación. 

Esto da lugar a un juicio hipotético, en el sentido que para esa fecha aún no se conso- 
lidaba la Dirección de Diezmos, porque su instauración había desatado polémica entre el 
gobierno y el clero, éste apoyado por los grupos solventes económicamente. Desde luego, 
que la situación y lo precario de la Hacienda estatal limitó las políticas de beneficio social de 
los primeros gobiernos liberales; pero, no constituyeron un óbice para detener las acciones 
tendientes a secularizar el poder civil y, por ende, la enseñanza. 

El 12 de julio de 1830 el diputado José María Sandoval propuso en el Congreso local 
que se establecieran «[...] escuelas de primeras letras en todos los pueblos de este Estado 
y dotación de sus preceptores [...].» Esta propuesta originó que la Legislatura decretara, 
en esa fecha, que cada Ayuntamiento enviara a un individuo con la finalidad de capaci- 


tarse en la Escuela Normal «De la Constitución» sobre el método lancasteriano, quienes 


27 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Ayuntamiento, serie: Enseñanza, CO1-E29, 
s/£. Véase, Samuel Muñoz Carrillo, Yolanda Araujo Medrano y Daniel Juárez Medina, «Las ideas liberales en 
la educación en Zacatecas (1812-1831)», Memoria electrónica del Congreso de Investigación Educativa (México: 
Consejo Nacional de Investigación Educativa A. C., 20 de noviembre de 2017), 4.Muñoz Carrillo, Entre el 
adoctrinamiento..., 119. 


28 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 4, fondo: Poder Legislativo, serie: Leyes, decretos y re- 
glamentos, años 1828 y 1829, C4-E04. Véase también, Samuel Muñoz Carrillo, Yolanda Araujo Medrano y 
Daniel Juárez Medina, «Las ideas liberales...», 5-6. 
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después lo establecerían en las municipalidades de donde provenían; además, dispuso que 
con fondos públicos se auxiliara a los Ayuntamientos para los gastos que generaran las 
escuelas; el presupuesto para este propósito ascendió a $ 12 250.00. Ante esta demanda, el 
gobernador Francisco García Salinas contestó que aunque coincidía con la iniciativa, las 
condiciones del erario estatal no permitían asumir tal gasto, por lo que éste lo cubrirían 
los Ayuntamientos.” El primer curso para la formación de preceptores comenzó 1 de 
junio y concluyó en diciembre de 1831, es decir, inició casi un año después de que fuera 
propuesto.*% 

Ante esta realidad, el Congreso y el gobernador García Salinas de común acuerdo, con- 
tinuaron con la política secularizadora de la enseñanza. Con este fin, el 6 de junio de 1831 
se decretó el Plan General de Enseñanza Pública para el Estado de Zacatecas. Primera parte, 
el cual fue enviado al Ejecutivo el día 9, quien lo publicó el 30 de ese mismo mes.?*! Por esta 
razón, Leonel Contreras explica que a este plan se le denomina indistintamente como Ley 
del 9 de junio o del 30 de junio de 1831.* Este proyecto, coincidía en gran parte con su 
antecesor, sus diferencias más marcadas eran la inclusión de las mujeres como beneficiarias 
de la educación, especificaba las funciones de los Ayuntamientos y de los padres de familia 
en las acciones educativas y contemplaba la creación de un fondo para el financiamiento 
de las acciones estipuladas.** Este proyecto comenzó a llevarse a cabo, aunque de manera 
incompleta por las razones económicas antes mencionadas. 

El fondo para este fin se alimentaría con recursos provenientes de diferentes vías, como 
las aportaciones por concepto del grano de plata por la actividad minera, las aportaciones 
del 15% de la recaudación anual por parte de los Ayuntamientos, las multas generadas por 
la aplicación de esta ley, las donaciones voluntarias, la expedición de títulos, derecho de 
patentes aplicado a los propietarios de comercios, disposiciones testamentarias destinadas a 


la enseñanza, el gravamen aplicado a beneficiarios de herencias y la mitad de la parte de los 


29 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Jefatura Política, serie: Instrucción Pública, 
subserie: Generalidades, s/f. 

30 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Jefatura Política, serie: Instrucción Pública, 
subserie: Generalidades, s/f. 

31 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Jefatura Política, serie: Instrucción Pública, sub- 
serie: Generalidades, s/f. Véase, Samuel Muñoz Carrillo, Yolanda Araujo Medrano y Daniel Juárez Medina, 
«Las ideas liberales...», 6-8. 

32 Leonel Contreras Betancourt, Escuelas lancasterianas de Zacatecas en la Primera República Federal, 1823- 
1835 (Ciudad de México: Universidad Pedagógica Nacional, 2005), 166-173. 


33 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Jefatura Política, serie: Instrucción Pública, 
subserie: Generalidades, s/f. 
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diezmos que correspondía al Estado.** Con base en lo anterior, se aprecia que después de 
cuatro años de creada la Dirección de Diezmos, se contempló utilizar una fracción de este 
concepto para el financiamiento de la educación. 

En 1831, el monto que le correspondía al gobierno —recuérdese que eran dos novenos 
de la mitad del total recabado—, según la memoria presentada el 2 de enero ese año por el 
gobernador García Salinas al Congreso local, con base en lo recaudado en los años de 1829 y 
1830fuede $ 109 814.00, los cuales se aplicarían en ese año.” De esta cantidad se destinaría la 
mitad al ramo educativo, es decir, $ 54 907.00. Este concepto y los enunciados en el párrafo 
anterior, conformarían el fondo destinado a financiar los gastos erogados por la acción edu- 
cativa. Sin embargo, los recursos eran insuficientes, pues en la memoria referida se encuentra 
que existían en el Estado 210 escuelas que atendían a 5 934 alumnos, los cuales demanda- 
ban atención.**Esto concuerda con la explicación que el gobernador García Salinas envió 
al Congreso local, respecto al decreto de julio de 1830 mencionado en párrafos anteriores, 
mediante la cual justificó las causas por las que no era posible apoyar a los Ayuntamientos 
económicamente, de acuerdo al presupuesto elaborado para la atención de las escuelas de 
primeras letras de sus respectivas municipalidades. 

Otra razón por la cual el gobernante manifestó que la Hacienda estatal no tenía la capa- 
cidad de sufragar el gasto presupuestado, fue que a partir del establecimiento de la Dirección 
de Diezmos, se empezó a registrar una disminución en la recaudación de la renta decimal. 
Al respecto, en la memoria antes citada, se informó que en el bienio 1831-1832, la parte que 
le correspondería al Estado sería de $ 44 646.00; este recurso se utilizaría en 1833 y compa- 
rándolo con el dispuesto para el año de 1831, se encuentra una baja de $ 65 168.00, lo cual 
menguaría la capacidad de gestión del gobierno en materia educativa. En relación con este 
tema, se debe considerar que de esa cantidad, de acuerdo al Plan General de Enseñanza Pú- 
blica para el Estado de Zacatecas. Primera parte, sólo se dispondría para este fin de un medio, 
es decir, $ 22 323.00 y se distribuiría en dos años. 

Como se aprecia el apoyo para las escuelas de primeras letras vía diezmo fue mínimo; sin 
embargo, lo relevante de esta iniciativa fue la secularización de este ramo. Aunque el reparto, 


continuó haciéndose según la tradición, sería el gobierno el responsable de ejecutarlo. Con 


34 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas, caja 1, fondo: Jefatura Política, serie: Instrucción Pública, 
subserie: Generalidades, s/f. 


35Memorias presentadas por el C. Francisco García, gobernador del Estado de Zacatecas al Congreso del mismo, 
sobre los actos de su administración en los años de 1829 a 1834 (Zacatecas, Imprenta de N. de la Riva, 1874), 23. 


36Memorias presentadas por el C. Francisco García..., 17. Véase, Mariana Terán Fuentes, Bosquejo histórico de 
un inmenso cuadro. Liberalismo constitucional y formas de gobierno en Zacatecas, 1823-1846 (Zacatecas, Zac.: 
Universidad Autónoma de Zacatecas / Taberna Libraria Editores, 2015), 211. 
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ello, se pretendía que tanto la recolección como la distribución se efectuaran con prontitud 
y eficacia, disminuyendo las posibles prácticas de corrupción en su manejo. 

Al respecto, Elías Amador refiere que la Dirección de Diezmos se estableció «[...] de- 
seando reglamentar de una manera conveniente el cobro y distribución de los diezmos, 
con el fin de cortar los abusos que en ese ramo se cometían [...].7 La opinión de Amador 
respalda la idea que la administración del diezmo realizada por el clero, como se hacía de 
manera autónoma, sin mediar la responsabilidad de rendir cuentas a la autoridad civil, se 
prestaba para llevarla a cabo de manera discrecional, tanto la acción de la distribución como 
la de la aplicación, pudiendo darse el caso de desvíos de recursos de acuerdo a las necesida- 
des clericales de un momento determinado. Desde luego, al pasar la administración de esta 
renta bajo la tutela de la autoridad política, tendría que prever el diseño y aplicación de una 
normatividad que regulara las acciones de los individuos responsables de ejecutar esta tarea. 

La regulación de las acciones del clero con la finalidad de recaudar recursos financieros 
se justificaba, ya que se llevaban a cabo de manera arbitraria. En relación con este rubro 
Amador explica que en 1827, el clero abusaba en exceso en el cobro de los derechos parro- 
quiales, a tal grado que hacendados y mineros denunciaron ante el gobierno los excesos. 
En respuesta a la demanda, el 29 de noviembre de ese año, es decir, seis meses después de 
haberse instalado la Dirección de Diezmos, el Congreso estatal se dirigió al gobernador 
solicitando su intervención ante el obispado de Guadalajara, a fin de acabar con estas accio- 
nes, aunque la gestión se hizo se obtuvieron pobres resultados y el clero continuó con estas 
prácticas abusivas.** 

Estos hechos llevan a reflexionar sobre la posibilidad de la existencia de una relación 
entre la política de secularización del diezmo y la actitud del clero para con la feligresía. Es 
decir, el aumento en el cobro de los derechos parroquiales fue consecuencia del estableci- 
miento de la Dirección de Diezmos, a través de la cual, el poder civil zacatecano se arrogaba 
la administración del diezmo; pues se infiere que antes el cobro de estos derechos por parte 
de la Iglesia se toleraban y aceptaban, debido a que no se habían suscitado quejas o protes- 
tas al respecto y en noviembre de ese año, se encrudecieron produciendo una reacción de 
inconformidad. 

Por otra parte, como ya se mencionó, la recaudación de este recurso disminuyó a partir 
de la creación de la Dirección de Diezmos, según lo expresó el gobernador García Salinas 
en la memoria fechada el 2 de enero de 1831. En este documento se informaba que dicha 


37Elías Amador, Bosquejo histórico de Zacatecas, Tomo 2 (Zacatecas: Comité Directivo Estatal del Partido 
Revolucionario Institucional, 1982), 336. 


38Elías Amador, Bosquejo histórico..., 345. 
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tarea no se efectuaba con celeridad como se esperaba y agregaba que, por la problemática 
generada, sería conveniente regresar su administración a las autoridades clericales, con la 
participación del gobierno a través de la nominación de un contador y de los encargados de 
administrar esta renta. Es decir, las autoridades eclesiásticas y civiles compartirían las tareas 


de recaudación y distribución, pero con la supervisión del gobierno. 


CONCLUSIONES 

En Nueva España y, desde luego, en Zacatecas la secularización del poder civil generó 
polémica con el poder eclesiástico, pues implicó diseñar y ejecutar estrategias tendientes a 
secularizar las áreas más importantes de la administración pública, es decir, disminuir la inje- 
rencia del clero en esta función; con ello, se mermaba el poder económico de éste. 

Pero como la disminución del poder económico reduciría el político, la acción secula- 
rizadora encontró fuerte resistencia por parte del clero, manifestándose en protestas, tanto 
de autoridades clericales locales, como del Cabildo Eclesiástico de Guadalajara. No era para 
menos, estaba en juego la capacidad de realizar acciones de concientización de la sociedad. 
En tal enfrentamiento, ambos contendientes sabían lo importante que era orientar la con- 
ciencia social y que era difícil modificar ésta. 

Por esta razón, los primeros gobiernos liberales zacatecanos, se propusieron fortalecer el 
proceso de secularización de la educación —el cual se había iniciado con el establecimien- 
to de la Ordenanza de Intendentes en 1787—, que hasta entonces en forma mayoritaria era 
responsabilidad del clero. Dicha necesidad llevó a otra: conseguir recursos para financiar la 
consecución de este propósito. Una de las acciones con esa intención fue la de secularizar el 
diezmo, para lo cual el gobierno creó la Dirección de Diezmos. Las expectativas eran hala- 
giieñas, pues con la mitad del peculio que correspondía al Estado se esperaba financiar en gran 
parte las escuelas de primeras letras. Sin embargo, no sucedió así, a partir de que el Estado a 
través de la Dirección asumió la administración de esta renta su recaudación se fue a la baja. 

Lo anterior, se puede interpretar como consecuencia del cambio de administrador. An- 
tes, la feligresía era consciente que el diezmo lo otorgaba a Dios a través de sus represen- 
tantes para el fomento de la fe cristiana; después, se lo entregarían al gobierno con lo cual 
se perdería el fin primigenio. Desde luego que dicha idea se promovió en todos los ámbitos 
en los que tenía presencia el clero, incluso en las esferas de gobierno, pues se debe tener en 
cuenta la participación de eclesiásticos en el Congreso estatal. Éstos aunque eran proclives 
al liberalismo —unos más que otros—, poseían una ilustración católica que les ocasionaba el 


dilema consistente en defender a la Iglesia en un marco liberal. 


339 


La secularización de la renta decimal, es una muestra de las vicisitudes vividas por los 
primeros gobiernos liberales zacatecanos, en el afán de secularizar el poder civil; también, lo 
es de la voluntad política proverbial de estos gobiernos, sobre todo, de la administración de 
García Salinas. No obstante, la secularización del diezmo, junto con otras iniciativas con esta 
tendencia, después de 1835 con el establecimiento de la Primera República Central sufrieron 
un estancamiento, hasta su reivindicación con las Leyes de Reformas de1857. 

Con el presente ensayo se proporcionó una sucinta información sobre lo que ocasionó 
el inicio del proceso de secularización del diezmo en el territorio zacatecano. Cabe resaltar 
que la donación y recolección del diezmo era lo superficial, lo que se observaba, pero una 
gran parte de los feligreses y de la sociedad ignoraba cómo se distribuía y los conflictos que 
antaño ocasionaba entre los podres civil y eclesiástico por arrogarse la función de su admi- 
nistración, debido a la importancia económica que representaba; olvidándose el fin inicial 
para el cual los fieles lo habían aportado: promover y difundir la religión católica. Aunque ya 
no existen disputas por su posesión y distribución, su secularización total no se ha logrado, 
pues actualmente aún existen discretas continuidades de esta práctica. 

Derivado de lo conciso del texto y del interregno en que se ubica, se desprende la ne- 
cesidad de seguir indagando sobre la evolución del proceso de la práctica del diezmo y los 
factores que influyeron para que haya persistido hasta los albores del siglo XXI, constitu- 
yendo estos tópicos importantes líneas de investigación que completarán la información en 


relación con este tema. 
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(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 

a historiografía tradicional de la historia de la educación se sustenta en las versiones 

hegemónicas o la historia institucional; condenando, así, al anonimato a otros sujetos 
participantes en el hecho educativo que forjaron esas historias en el día a día desde la coti- 
dianidad en el aula. A pesar de que en el ámbito de la historia social de la educación! en Za- 
catecas existen algunas historias de la educación que han abarcado periodos del siglo XVII, 
proliferan las del siglo XIX. Si bien la historiografía educativa decimonónica se ha ampliado, 
aún perviven algunos vacíos analíticos y dificultades de articulación. Con todo ello, el siglo 
XX sigue siendo el gran ausente en los intentos por reconstruir aquellos procesos educati- 
vos. De ahí la intención de este texto que, a partir principalmente de fuentes de archivos del 
estado de Zacatecas y de la SEP, contribuye a llenar parte de esos vacíos historiográficos que 
refieren al siglo XX en la entidad zacatecana. 


¡Antonio Santoni define esta perspectiva de la siguiente manera: permite acceder a diferentes texturas de lo 
social en un entramado que analiza el pasado y el presente: el punto de partida es la amplitud de la estructura 
económica social; el punto de llegada, a través de la civilización material es abundar el estudio de la vida co- 
tidiana en aspectos que resulten más significativos para un grupo social. Jacques Le Goft y Antonio Santoni, 
Investigación y enseñanza de la Historia (Morelia: Instituto Michoacano de Ciencias de la Educación, 1996), 13. 
Entendemos como historia social de la educación el campo de estudio que se encarga de los procesos, aconte- 
cimientos, estructuras y coyunturas relacionadas con el complejo fenómeno educativo y cultural; la socializa- 
ción de los sujetos que operan las escuelas e instituciones, las políticas educativas, leyes y decretos, los valores 
e ideologías difundidas por el Estado y la sociedad civil, etcétera. Antonio Santoni Rugiu, «De la historia de 
la ideología pedagógica a la cultura social de la educación». Pedagogía. Revista especializada de la educación, 
Tercera época, vol. 10, núm. 02 (primavera 1995): 4-9. 
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Los estudios referidos abarcan aspectos que abordan las primeras letras: escuelas lan- 
casterianas; segundas letras: colegios e institutos; escuelas de artes y oficios; historias de 
las instituciones educativas como la escuela normal de la Constitución y las escuelas de 
niñas; historias de la educación desde la perspectiva de género. Se puede destacar que las 
prácticas de lectoescritura sólo han sido tratadas de manera tangencial, esto es, no han 
sido dedicados textos enteros que den cuenta de manera sistemática de dichos procesos 
y de cuáles son los soportes teóricos y metodológicos en que se basan estas actividades 
educativas. 

Como ya se explicó, existen algunos trabajos del siglo XIX que por sus aportaciones 
apuntan más a la intención de este artículo. Uno de los libros que abonan al respecto es Entre 
la tradición y la novedad. La educación y la formación de hombres <<nuevos>> en Zacatecas en el 
siglo XIX, que se aproxima con enfoques diferentes, tanto a la educación, como a la forma- 
ción de ciudadanos, cuya discusión y precisión conceptual «[...] apenas queda tímidamente 
delineada en algunos de los trabajos que integran este libro [...]».? En este texto los autores 
vuelven los ojos al siglo XVIII para tratar de comprender cómo se recrearon y redefinieron 
las prácticas y los discursos educativos en Zacatecas entre los últimos años del periodo colo- 
nial y durante la primera mitad del siglo XIX, buscando al mismo tiempo dar cuenta de las 
particularidades del proceso histórico local, sin perder de vista que éste se inscribe dentro del 
amplio marco de la construcción del Estado mexicano. 

Sonia Pérez? parte de la continuidad de las ideas ilustradas en torno a la educación 
durante el siglo XIX y busca mostrar cómo las élites y gobernantes de Zacatecas, al igual 
que sus contemporáneos en otras partes del país, cifraron sus esperanzas en la instrucción 
primaria (en la enseñanza de las primeras letras) para formar a los ciudadanos zacatecanos. 

El artículo de Rosalina Ríos Zúñiga* centra su atención en la formación de los ciu- 
dadanos en Zacatecas, a partir del estudio de los dos niveles educativos que pretendieron 
impulsar las élites: el de las escuelas de primeras letras y el de los estudios impartidos en el 
Instituto Literario de San Luis Gonzaga entre 1825 y 1845. La autora sostiene que a pesar 


de que la formación de ciudadanos implicaba la <<homogenización>> de los individuos y 


2 Sonia Pérez Toledo y René Amaro Peñaflores, coords., Entre la tradición y la novedad. La educación y la 
formación de hombres <<nuevos>> en Zacatecas en el siglo XIX. (Zacatecas: UAZ — UAM, 2003), 9. 


3 Sonia Pérez, «La instrucción pública en Zacatecas durante las primeras décadas del siglo XIX», en Entre la 
tradición y la novedad. La educación y la formación de hombres <<nuevos>> en Zacatecas en el siglo XIX, coords. 
Sonia Pérez Toledo y René Amaro Peñaflores, 49-85. (Zacatecas: UAZ — UAM, 2003). 

4Rosalina Ríos, «Separar y homogeneizar. Instrucción pública y ciudadanía en Zacatecas, 1825-1845», en 


Entre la tradición y la novedad.La educación y la formación de hombres <<nuevos>> en Zacatecas en el siglo XIX, 
coords. Sonia Pérez Toledo y René Amaro Peñaflores, 87-132(Zacatecas: UAZ — UAM, 2003). 


344 


de que se asignaba a la educación esta tarea, el carácter jerárquico de la instrucción pública 
tendió a preservar la separación tajante que dominaba a la sociedad de la época. 

El texto de René Amaro, «Educación popular, ilustración y escuelas de artes y oficios en 
Zacatecas, 1780-1870», aborda un espacio temporal amplio con la intención de mostrar 
que, en las concepciones sobre la educación de las élites y las autoridades del siglo XIX, se 
mantuvieron las ideas utilitarias de los ilustrados acerca del trabajo y la formación de hom- 
bres industriosos y habilitados para el trabajo. Amaro plantea que las ideas sobre la educación 
y sobre la formación de los nuevos ciudadanos, que requería la nueva organización política, 
se articularon con la idea de formar trabajadores libres que, liberados de las ataduras de las 
corporaciones de los oficios y con una formación más amplia que la que recibían en los ta- 
lleres de los maestros artesanos, podrían contribuir al progreso material del nuevo país. 

Existe un trabajo importante sobre Escuelas lancasterianas en Zacatecas de Leonel Con- 
treras en el que analiza el crecimiento de las escuelas de primeras letras bajo la tutela de la 
enseñanza mutua o método lancasteriano%. El autor aborda la cuestión de una educación 
municipalizada al amparo de la institución fundada para la formación de preceptores, la es- 
cuela normal de la Constitución. 


En palabras de Contreras: 


[...] no se trata de saber si hubo o no escuelas lancasterianas en Zacatecas durante la primera 
república federal, sino dónde se establecieron éstas... cuáles fueron los maestros y alumnos de 
algunas de ellas, qué conflictos enfrentaron los <<preceptores>> con la sociedad tanto civil como 
política; el método (forma de enseñar, ramos o materias y horarios) y la organización escolar 
con la que trabajaron; las instituciones, organismos oficiales y legislación que rigieron la política 


educativa.” 


Otro texto al respecto es Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas en el siglo 
XIX* coordinado por Francisco García González y René Amaro. En él, Martín Escobedo 


analiza prácticas de la lectura y escritura de la segunda mitad del siglo XVIII a principios del 


5René Amaro Peñaflores, «Educación popular, ilustración y escuelas de artes y oficios en Zacatecas, 1780- 
1870», en Entre la tradición y la novedad. La educación y la formación de hombres <<nuevos>> en Zacatecas en el 
siglo XIX, coords. Sonia Pérez Toledo y René Amaro Peñaflores, 133-168 (Zacatecas: UAZ—UAM, 2003). 


6 Leonel Contreras Betancourt, Escuelas lancasterianas de Zacatecas en la Primera República Federal, 1823-1835 
(Ciudad de México: UPN, 2005). 


7 Contreras Betancourt, Escuelas lancasterianas de Zacatecas en la Primera República Federal, 1823-1835, 40. 


8 Francisco García González y René Amaro, coords., Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas 
(siglo XIX) (Zacatecas: UPN 321 — SEC — UAZ - COZCYT, 2004). 
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siglo XIX”, donde presenta un análisis acerca de cómo dichas prácticas institucionales se 
convierten en actividades informales y cotidianas entre los estratos sociales, el texto da cuen- 
ta de lo escrito en las escuelas de primeras letras; la cultura escrita desarrollada en El Colegio 
de San Luis Gonzaga; finalmente sobre los usos que de la lengua escrita hacían los miembros 
del Colegio Apostólico de Propaganda Fide. 

René Amaro, en «Escuelas de primeras letras, Diputación provincial y federalismo en 
Zacatecas (1820-1835)»"", analiza la continuidad acontecida en la instrucción de primeras 
letras durante el periodo ejercido por la Diputación Provincial y el Ayuntamiento Consti- 
tucional, instituciones emanadas de la Constitución de Cádiz, y, después, a través del estado 
constitucional libre y federado de Zacatecas. Así, Amaro presenta una importante arista de 
discusión sobre la verdadera trascendencia del proyecto impulsado por Francisco García 
Salinas donde concluye que tuvo un carácter desigual, jerárquico y excluyente, que en rea- 
lidad se utilizó, por parte de la élite ilustrada, para reproducir la desigualdad prevaleciente 
en la sociedad zacatecana. Se redimensiona, entonces, la figura de García Salinas a quien la 
historia oficial y la historia de bronce presentan como un gobernante modelo. 

José Luis Acevedo, en «Educación ilustrada en Zacatecas. La cátedra de derecho civil 
en la Casa de Estudios de Jerez 1832-1837)»"!, aborda la continuidad y rupturas educativas 
entre el cierre de Colegio de San Luis Gonzaga y la apertura de la Casa de Estudios de Jerez, 
centrando el análisis en los contenidos de la enseñanza de la institución que le permitirán a 
la elite liberal configurar una plataforma ideológica para mantenerse en el poder. Acevedo 
muestra cómo en las cátedras de la Casa de Estudios de Jerez se da la coexistencia en el plan 
de estudios de contenidos tradicionales y modernos en el que se refleja la lucha del pensa- 
miento religioso y tradicional y el pensamiento científico e ilustrado con el uso de la razón 
como principal instrumento para interpretar el mundo moderno. 

María del Refugio Magallanes, «Ocio, trabajo y educación en Zacatecas en el siglo 


XIX», explica las normas y castigos que regulaban el ocio y la consecuente vagancia, 


9 Martín Escobedo Delgado, «Leer y escribir en Zacatecas durante el ocaso colonial», en Procesos, prácticas 
e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX), coords. Francisco García González y René Amaro, 13-44 
(Zacatecas: UPN 321 — SEC -— UAZ - COZCYT, 2004). 


10 René Amaro Peñaflores, «Escuelas de primeras letras, Diputación provincial y federalismo en Zacatecas 
(1820-1835)», en Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX), coords. Francisco García 
González y René Amaro, 45-71 (Zacatecas: UPN 321 — SEC — UAZ - COZCYT, 2004). 


11José Luis Acevedo, «Educación ilustrada en Zacatecas. La cátedra de derecho civil en la Casa de Estu- 
dios de Jerez 1832-1837)», en Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX), coords. 
Francisco García González y René Amaro, 73-103 (Zacatecas: UPN 321 - SEC -— UAZ - COZCYT, 
2004). 


12María del Refugio Magallanes Delgado, «Ocio, trabajo y educación en Zacatecas en el siglo XIX», en 
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situación que buscó contrarrestarse a través del aprendizaje de los oficios artesanales. Para 
entonces, era el corregir el vicio de la ociosidad característica de un sector específico de la 
sociedad zacatecana mediante el castigo laboral o el aprendizaje de un oficio para el trabajo, 
fue parte de un nuevo proceso educativo que asumió el Estado. 

Teresa Pescador, en «La primera escuela pública para niñas en Zacatecas (1821 
1862)», centra su análisis en los procesos de institucionalización de la educación feme- 
nina local decimonónica, cuyo principal aporte es el análisis de los reglamentos que re- 
gulaban las funciones de las escuelas públicas de niñas. Finalmente, Hugo Ibarra'*aborda 
la vida cotidiana y la cultura material con relación a los procesos educativos operados en 
el Hospicio de Niños de Guadalupe, el cual cumplió un doble papel: apoyar social y en lo 
educativo a los niños pobres y cumplir el rol de institución de control y castigo para los 
niños vagos y viciosos. 

Otro título que aporta a la intención del presente trabajo es Miradas y voces en la histo- 
ria de la educación en Zacatecas. Protagonistas, instituciones y enseñanza (XIX-XXI). María del 
Refugio Magallanes, en el arco temporal de su estudio, muestra —en «La educación republi- 
cana en Zacatecas, 1862-1912. Escuela Pública laica y la escuela católica: visiones, acciones 
y conflictos»'*- que las iniciativas que emprendieron los gobernantes y los profesores de 
filiación liberal disintieron de las de los sectores católicos. Si bien la Asociación de Profeso- 
res excluyó el uso del Catecismo del Padre Ripalda de las aulas y forzó a los profesores sin 
título a habilitar su quehacer en el Instituto Literario, los católicos laicos y el clero pidieron 
la restauración del catecismo ricardiana, bajo la férula de la educación religiosa, y exigieron a 
los preceptores a restituir la educación cristiana en las aulas. Entonces el gobierno promovió 
algunas reformas constitucionales para aplicar una política que llevaría al país hacia la senda 
del progreso en las bases de una pedagogía moderna. Así las escuelas normales sustituyeron 


el método lancasteriano por métodos innovadores basados en la pedagogía y en la psicolo- 


Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX), coords. Francisco García González y René 
Amaro, 105-139 (Zacatecas: UPN 321 —- SEC - UAZ - COZCYT, 2004). 


3Teresa Pescador Serrano, «La primera escuela pública para niñas en Zacatecas (1821-1862)» en Procesos, 
prácticas e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX), coords. Francisco García González y René Amaro, 
41-168 (Zacatecas: UPN 321 — SEC - UAZ — COZCYT, 2004). 


4Hugo Ibarra Ortiz, «Vida cotidiana y educación en el Hospicio de Niños de Guadalupe Zacatecas (1878 
910)», en Procesos, prácticas e instituciones educativas en Zacatecas (siglo XIX),coords. Francisco García Gonzá- 
lez y René Amaro, 169-194 (Zacatecas: UPN 321-SEC-UAZ-COZCYT, 2004). 


5María del Refugio Magallanes Delgado, «La educación republicana en Zacatecas, 1862-1912. Escuela 
Pública laica y la escuela católica: visiones, acciones y conflictos», en Miradas y voces en la historia de la edu- 
cación en Zacatecas. Protagonistas, instituciones y enseñanza (XIX—XX1), coords. María del Refugio Magallanes 
Delgado y N. Gutiérrez Hernández, 75-118 (Zacatecas: UAZ - Pictographia Editorial, 2013). 
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gía científica; aparecieron ligas y asociaciones pedagógicas, se publicaron órganos difusores 
del pensamiento educativo, se abrieron nuevos centros escolares de nivel elemental. Surge 
entonces, según Magallanes, un cambio de paradigma epistemológico pues la enseñanza no 
era un arte, mucho menos producto del azar; era una actividad sistemática fundada en el 
dominio del conocimiento científico. 

Otra aportación la ofrece Hugo Ibarra'* en su texto sobre el Hospicio de niños de 
Guadalupe y el Asilo de niñas, por ser esta institución parte de una política integral de los 
gobiernos porfirianos, donde el hospicio cumplió una triple función: como orfanato, como 
escuela de primeras y segundas letras y para la formación de los alumnos como artesanos. Se 
podría dimensionar la importancia de esta institución al comparar el presupuesto con el del 
Instituto de Ciencias y la Escuela Normal y comprobar que se ejercía la misma cantidad. Sus 
maestros eran lo mejor de esos días tanto en las artes como en lo académico, los que enseña- 
ban idiomas como el inglés y francés. 

La parte esencial que se debe rescatar de este modelo de enseñanza es que los gober- 
nantes no únicamente se preocupaban por dar instrucción primaria a los alumnos, sino de 
ofrecerles clases de dibujo y pintura, no únicamente para que tuvieran una cultura amplia y 
aplicaran estos conocimientos a su oficio y en su vida futura; así muchos exalumnos fueron 
contratados como maestros de talleres. Los hospicianos tenían fama de buenos pintores, te- 
jedores, zapateros, talabarteros, carpinteros, carroceros, impresores, etcétera. Los carros que 
hacían tenían sobrada calidad, de tal suerte que los gobernadores porfirianos y muchos ricos 
de Zacatecas mandaban hacer al taller del hospicio la carrocería y la fragua de sus carruajes. 
Lo mismo sucedía con lo que hacían los sastres, los zapateros y carpinteros. Este modelo de 
enseñanza marca un claro antecedente de la estrategia metodológica empleada por la escuela 
de la acción para dotar de un oficio que fuera útil a sus educandos para una vida activa en el 
contexto social en el que les tocó participar. 

El presente estudio descansa en los soportes teóricos de la historia social de la educación. 
Se entiende como historia social de la educación al campo disciplinar de estudios en donde se 
revisan los procesos, acontecimientos, estructuras y coyunturas de la educación y la cultura; 
así como la manera en que se socializa a los sujetos que operan las escuelas e instituciones, 
las políticas educativas, leyes y decretos, los valores e ideologías difundidas por el Estado y 


la sociedad civil, entre otros.'? En consecuencia, en este trabajo se ofrece dar cuenta de los 


lóHugo Ibarra Ortiz, El Hospicio de Niños de Guadalupe: educación, artes y oficios (1878-1928) (Ciudad de 
México: UPN - Editorial Los Reyes S.A. de C.V., 2009). 

17 Véase: Le Goff y Santoni, Investigación y enseñanza de la Historia, 13; así como Santoni, «De la historia de 
la ideología pedagógica a la cultura social de la educación», 4-9. 
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modelos y métodos de enseñanza que se implementaron en las escuelas primarias, públicas, 
oficiales, del periodo de 1920 a 1940, en el estado de Zacatecas'”. 

En el concierto nacional, el Estado mexicano creía con firmeza que aquellos esfuerzos 
desplegados en el ámbito de la educación llevarían al México de la primera mitad del siglo 
XX al tránsito seguro hacia la anhelada modernidad de corte capitalista, con el utilitarismo 
como base. Así, se parte del análisis crítico de los documentos donde fue revisado el discurso 
dominante; toda vez que son escuchadas las opiniones de sujetos que han sido relegados de la 
versión oficial, así como a las distintas aristas de interpretación que se ventilan en la reciente 
historiografía de la educación en el ámbito nacional. Pues, para el caso de Zacatecas existen 
serios vacíos sobre este tema y su desarrollo en el siglo XX, en ello estriba el interés de esta 
búsqueda. 


La ESCUELA DE LA ACCIÓN Y LOS CENTROS DE INTERÉS 
Las circunstancias sociales y políticas que prevalecieron en Zacatecas en las primeras déca- 
das posrevolucionarias fueron: pobreza, analfabetismo, insalubridad, alcoholismo, prejuicios, 
fanatismos, la resistencia franca de los sectores tradicionales de la sociedad a la aceptación 
de las escuelas oficiales, por mencionar los más relevantes. De tal modo, se hizo necesaria la 
intervención del Estado a fin de encontrar solución a las barreras que en su opinión obsta- 
culizaban el progreso.'"De ahí que en el ámbito de la educación, el gobierno, a través del 
incipiente sistema educativo, hizo grandes esfuerzos por superar esos rezagos, Casi siempre 
en comunión con el Gobierno Federal. 

Por su parte, Rafael Ramírez, creador de las Misiones Culturales nos da una idea del 


concepto que se tenía del campesino mexicano de aquellos días. Según este pedagogo”, los 


18 El presente estudio tiene su perspectiva de análisis desde la historia social de la educación. De tal manera, 
por no ser parte nodal de dicho enfoque aunque sí del interés investigativo, quedan para futuras investiga- 
ciones la articulación y consideraciones del hecho social y la cultura escolar, en cuanto al análisis profundo 
de los modelos junto al escenario sobre el quehacer educativo entre sus actores: alumnos, padres de familia, 
el debate entre posturas como adeptos u opositores, por mencionar algunos. 


19Para comprender y profundizar en la comprensión del contexto histórico de este periodo véase: Édgar 
Fernández Alvarez, «La educación primaria pública nacionalista en Zacatecas de 1920-1940. ¿Adaptación o 
resistencia?». XIV Encuentro Internacional de Historia de la Educación «Historia, Narrativa y Memoria de la Edu- 
cación: Magisterio, Reformas y Conflictos» (Aguascalientes: Universidad Autónoma de Aguascalientes, 2016), 
sn. También véase: Edgar Fernández Álvarez, «La Cristiada: los vericuetos entre la razón y la fe», en cap. 2, 
De los primeros alfabetizadores a la profesionalización de la docencia, coords. I. G. Villasana Mercado y T. Dimas 
Arenas Hernández (Guadalajara: Editorial Amate, 2018), 89-124. 

20Acerca de las prescripciones y programas de la SEP, y de Ramírez, El Maestro Rural (en adelante, MR) 1, 
núm. 1 (1 de marzo de 1932): 10-11; 1, núm. 2 (15 de marzo de 1932): (1 de julio de 1933): 25; 3, núm. 4 (15 


de julio de 1933): 9, 17, 24. En Mary Kay Vaughan, La política cultural en la revolución, maestros campesinos y 
escuelas en el México 1930-1940 (Ciudad de México: SEP — FCE, 2000), 55. 


349 


campesinos eran ignorantes, rudos, ineficientes, violentos y plagados de vicios; descuidaban 
las semillas que debían plantar; daban mal uso al agua, erosionaban el suelo al talar los árbo- 
les; consumían bebidas alcohólicas en potencia; perdían el tiempo en celebraciones religiosas 
y en deportes sangrientos; se casaban muy jóvenes y golpeaban a las mujeres; acostumbraban 
a tener animales en las casas y sus hijos estaban desnutridos; para colmo todos ellos tenían 
una absurda confianza en curanderos, brujas, sacerdotes y milagros. En consecuencia, todas 
esas costumbres, creencias e ideas que obstaculizaban el aumento de la capacidad productiva 
debían ser erradicadas. 

Es difícil afirmar que todos los modelos educativos provenientes del centro del país 
fueron tomados con indiferencia en Zacatecas. Se puede decir con certeza que se dio una 
correspondencia con los diseñados por el Gobierno Federal, éstos, en su mayoría fueron 
adoptados y aceptados por las autoridades educativas locales, cuando menos los del sistema 
federal que se fincaron en la federalización de la educación; aunque no todos los maestros 
abrazaron con agrado esas innovaciones pedagógicas. 

En las décadas de los 20's y 30's, las autoridades educativas, a fin de estar a la vanguar- 
dia con las propuestas metodológicas de nuevo aliento, desarrollaron en las zonas escolares 
proyectos denominados «Centros de Interés», herramientas de la Escuela de la Acción o 
Pedagogía de la Acción. La Pedagogía de la Acción fue adoptada como política oficial por 
la SEP desde 1923, vio la luz como un proyecto integrador y productivista que se sustentó 
en el documento: Las bases para la organización de la escuela primaria conforme al principio de 
la acción; estos parámetros básicos nunca se modificaron. 

Moisés Sáenz, subsecretario de la SEP de 1925-1928 exdiscípulo de John Dewey en 
el Columbia Teacher's College opinaba que «el mexicano rural era un peón esclavizado al 
que la escuela convertiría en granjero»,?! esto es, le daría una ocupación. Eulalia Guzmán 
directora de la Campaña contra el Analfabetismo observó en Estados Unidos y Europa con 
admiración el éxito de la pedagogía de la acción de Decroly, Dewey y Ferriere. 

Ante la pedagogía de la acción leer, escribir y contar sólo eran herramientas para pensar 
y expresarse, pero esta educación daría a los niños libertad de acción. El niño tendría una 
participación inteligente en la vida económica social y política. El programa se completaría 
en seis años y sería igual para todas las escuelas rurales y urbanas, susceptible de adaptarse 
al medio. Buscaba que la educación se separara del carácter verbalista (hoy se le nombraría 
tradicionalista) y fomentara las manualidades relacionadas con la vida diaria aprovechando 


los recursos del medio natural. El niño debería ser tratado con respeto, consideración y ama- 


21Kay Vaughan, La política cultural..., 54. 
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bilidad. Los castigos corporales como la supresión del recreo, las labores suplementarias y 
todo lo que afectara su integridad deberían de suprimirse.” 

Con este paradigma educativo se esperaba que el niño entrara a participar activamente 
en la vida colectiva que le permitiera vivir en una sociedad «civilizada». El pedagogo John 
Dewey vinculaba la democracia con la educación, por tanto, el alumno debía participar 
desde pequeño en el gobierno de su propia escuela en asociaciones infantiles, actividades cí- 
vicas, bancos escolares, clubes de deportes, expediciones, periódicos, impresos en la escuela, 
estudiantinas y orfeones, que serían un claro impulso al trabajo en común. 

El método era el denominado «proyecto de trabajo» basado en necesidades individuales 
y sociales. Así, las actividades en la escuela primaria gravitarían alrededor de cuatro centros 
de interés: la nutrición, la defensa, la vida comunal y la correlación mental. Por ello la escuela 
primaria se dividió en tres ciclos considerando que los intereses del niño no cambian de un 
año a otro.% 

La Escuela de la Acción aplicó el método «natural» de lectura y escritura como una real 
innovación frente a los silábicos y analíticos. Éste se basaba en la percepción visual y auditiva 
de conjuntos y oraciones y frases cortas que debían combinarse con una plena relación con 
la vida cotidiana, las necesidades e intereses de los alumnos. 


La ESCUELA DE LA ACCIÓN ES LA ESCUELA MODERNA 

En el contexto descrito en el apartado anterior, la «Escuela Nueva» llegaba a Zacatecas. El 
inspector Fortino López, acatando las disposiciones de las autoridades superiores, orientó a 
los profesores de su zona Escolar para trabajar con esta nueva metodología: 


Los niños no pueden apreciar ni conceder que se les haga aprender lo que ellos no estiman y en lo 
cual no tienen interés. Y es tan cierto esto, que la experiencia ha demostrado que si tras de largos 
esfuerzos se consigue que un alumno conciba la idea de alguna cosa en la cual no encuentra el 
halago de sus intereses, en breve tiempo se siente la desilusión de que el mismo ha olvidado total- 
mente lo aprendido. La razón no se escapa y hay que convenir en que los profesores en algunas 
ocasiones cometen la aberración de obligar a sus alumnos a practicar lo que en realidad no les 


pertenece.? 


22Engracia Loyo, Gobiernos revolucionarios y educación en México, 1911-1928 (Ciudad de México: El Colegio 
de México),147-149. 


23Para ampliar más sobre las características de este modelo de enseñanza véase: Loyo, Gobiernos revoluciona- 
rios..., 147-152. 


24 AHSEP, caja 10, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Dirección de 
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Los proyectos considerados de la escuela «moderna», se interesaron por desarrollar 
en los niños: habilidades y conocimientos «útiles». Es interesante observar que en los 
proyectos se da una correlación de actividades, entre las asignaturas con respecto al tema 
central o centro de interés, presentando al alumno el conocimiento de forma global, rela- 
cionando el centro de interés con el «todo» —las asignaturas—. Por ello el inspector López 
opinó: «La práctica de aislar las materias siempre la he condenado porque me parece que 
es irracional [...] ligar los aprendizajes es caminar por terreno más adecuado, más venta- 
joso y más racional [...]».” 

La Escuela de la Acción representó el paradigma de la escuela «moderna» por excelencia, 
la vanguardia, el modelo de enseñanza más progresista de aquellos días, que fue dada a cono- 
cer por las autoridades educativas a través de los Centros de Cooperación Pedagógica. Así, 
en la tercera Zona Escolar Federal se operativizó un plan para mejorar las condiciones de los 
maestros, para hacer de la «acción» la verdadera enseñanza de la escuela, teniendo como me- 
dios los anexos, las industrias, los trabajos manuales y las prácticas de comercio en general.? 

En otra latitud del estado, el inspector escolar federal de Ciudad García, José Dolores 
Medina; rindió un informe al Doctor Francisco L. Castorena, delegado de la Secretaría de 
Educación Pública Federal en el estado de Zacatecas, en noviembre de 1926. En este abordó 
el tema de los Centros de Cooperación Pedagógica establecidos en Nochistlán, Juchipila, 
Moyahua, Villa del Refugio y San Juan B. del Téul. 


Durante el mes [señaló el inspector] tuve el gusto de visitar una vez el de Juchipila, otra el de 
Moyahua, y dos veces el de Nochistlán; en cada caso di clases de «Técnica de la Enseñanza», de- 
sarrollando temas que abarcan conceptos generales sobre la Escuela Tradicional, y estableciendo 
comparaciones entre aquella y los postulados de la Escuela de la Acción, con objeto de que los 


profesores se den cuenta del programa de acción que está marcando la Escuela Nueva.” 
Tales Centros trabajaron en coordinación con las misiones culturales, «ocurren a ellos los 


Educación Federal, Escuela Rural Federal «El Tenanguillo», Villa del Refugio, Zac, 1926-1935, oficio, Jalpa, 
Zac, 16 de marzo de 1926, Exp. 5, 19 y 3. 

25 AHSEP, caja 10, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Dirección de 
Educación Federal, Escuela Rural Federal «El Tenanguillo», Villa del Refugio, Zac, 1926-1935, oficio, Jalpa, 
Zac, 16 de marzo de 1926, Exp. 5, 19 y 3. 

26 HMM, CZ, El niño Laborista, Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año Il, febrero de 1927. HMM, CZ, Caja 24, 21. 


27 HMM, CZ, El niño Laborista, Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año Il, febrero de 1927. HMM, CZ, Caja 24, 24. 
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maestros con entusiasmo y han hecho estudios y prácticas que indudablemente mejorarán 
sus dotes profesionales».? Los citados Centros tuvieron el propósito de desarrollar clases de 
Técnica de la Enseñanza, entre otros. 


La EscueLa FEDERAL Tipo 

Otra arista importante de la propuesta educativa nacional que se llevó a cabo fue la Escuela 
Federal Tipo. En la capital del estado de Zacatecas, la «Justo Sierra», fundada en 1926, adoptó 
dicha nomenclatura. Éstas formaron parte del proyecto que dio vida a la propuesta del Go- 
bierno Federal; ubicándose una en cada estado. 

Como en la década de los treinta, los Centros de cooperación Pedagógica continuaron 
siendo un instrumento de enorme valía mediante el cual el Estado intentó homogeneizar y 
actualizar al magisterio en el país, no fue casualidad que se impartieran en la Escuela Tipo, 
Ágora por excelencia de la educación de los tiempos. Estas escuelas se diseñaron, desde el 
centro del país, con una encomienda específica: estuvieron orientadas hacia la difusión y el 
conocimiento de las ideas y métodos más avanzados en materia educativa escolar de nuevo 
aliento, toda vez que se esperaba que armonizaran las mejores relaciones de cooperación y 
fraternidad entre el profesorado en servicio «tratando de conducir la acción educativa oficial, 
por el sendero de la coordinación inteligente y deseable, como fin único para realizar las 
aspiraciones de la administración pública, en materia de enseñanza».” 

El Director de Educación Federal Francisco L. Castorena, se dirigió al profesor Jenaro 
Valle y Muñoz, director de la Escuela Primaria Federal Tipo de la ciudad de Zacatecas, para 
hacer algunas precisiones importantes: 


[...] no hay que perder de vista que las Escuelas Tipo, por su índole, son centros de demostración y 
orientación no sólo para las Escuelas Primarias Federales, sino también para las de los Estados, con 
el fin de ir consiguiendo la homogeneidad en los sistemas educacionales en el país. A este respecto 
transcribo también a Ud. en lo conducente lo que el C. Secretario de Educación Pública asentó 
en su última memoria: 

«Fueron ideadas el año pasado (Las Escuelas Tipo) [1927], para que, funcionando en las 
Capitales de los Estados, sirvieran de modelo a las de la región circunvecina, provocando un 
vigoroso estímulo que nunca deberá tocar los límites de la rivalidad. Para que llenen airo- 


28 HMM, CZ, Caja 24, 21. El niño Laborista... 


29AHSEP, caja 76, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales 
Federales, Escuela Federal Tipo «Justo Sierra», Zacatecas, Zac, 1928-1932, oficio, 1 de octubre de 1931, Exp. 
No. 1,584 y 1. 
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samente su papel se les ha dado la organización más perfecta posible y han sido dotadas de 


escogido personal [...]». 


Posteriormente, en oficio No. 1162, agregó que, conforme a las ideas del subsecretario 
del Ramo, Profesor Moisés Sáenz, «no deben servir de modelo». Con el fin de dejar debi- 
damente establecido el propósito esencial en que se inspiró la creación de dichas Escuelas, 
Moisés Sáenz estimó de trascendencia rectificar lo que es y lo que debe ser una escuela tipo: 


1.— Debe ser una escuela modelo, pero no debe presentarse como tal. 

2.— La escuela Tipo no es una Escuela de experimentación pedagógica. 

3.- La escuela Tipo no debe ser una escuela tradicional. 

4.— La escuela Tipo no es una institución para demostrar ningún tipo especial de insti- 
tución o de educación, tales como «la escuela del trabajo», «la escuela de la acción», 
«la escuela nueva», la escuela racionalista», etc., etc. 

5.— La escuela Tipo debe ser una institución que cumpla a satisfacción los requisitos 
tradicionales válidos de una escuela que esté equipada de modo tal que pueda 
servir de norma a la localidad, que sea suficientemente moderna en su filosofía 
educativa, organización y procedimientos para servir de estímulo y patrón a las 
escuelas locales, y que tenga una sensibilidad inteligente con respecto a los pro- 
gresos de la educación, para conservarse prudentemente a la vanguardia del mo- 


vimiento educativo».?! 


El citado Director de Educación Federal, Francisco L. Castorena dio las indicaciones a su 
subalterno Jenaro Valle, con el fin de que proveyera del material de lectura necesario para 
capacitar, mediante conferencias, a los profesores de esa institución, constituyendo un Cen- 
tro de Cooperación Pedagógica, y así de esta manera facilitar la puesta en práctica de los 
adelantos pedagógicos más notables. El paquete de lectura, obligada, incluía las obras que los 
profesores habrían de revisar (véase «Anexo»). 

En la entidad zacatecana, en particular, la Escuela Tipo representó un sitio importante 


para que los profesores se dieran la oportunidad de ver los nuevos modelos de enseñanza de 


30 HMM, CZ, El niño Laborista Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, No. 7 y 8, mayo de 1927. Caja 24, 16. 

31 Conferencia sobre «Las Finalidades y Organización de las Escuelas Tipo», sustentada por el Subsecre- 
tario en las Juntas de Directores de Educación Federal en abril de 1926. P. 15.HMM, CZ, El niño Labo- 
rista Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la Congregación Municipal 

de Empalme de Cañitas, Zac. Año IL, No. 7 y 8, mayo de 1927. Caja 24, 17. 
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manera operativa. Es por eso, que los profesores del estado animados por sus superiores la 
visitaron de manera asidua, «estas visitas son con objeto de estudiar los procedimientos y las 
nuevas orientaciones de la Escuela Activa que ahí se llevan».” 

Dentro de esa gama de conocimientos útiles tuvieron especial importancia los indus- 
triales: tinta para sellos, tinta negra común, para escribir; barniz para el latón, barniz para 
mapas; soldaduras diversas; cuadros murales, manuscritos, entre algunos más; cola líquida 
para pegar; jabón para desmanchar la ropa; lacre para botellas, para impermeabilizar telas; 
engrudo imputrescible; levaduras para pan. Otras producciones fueron gises para escuela, 
pizarras de cartón, gises al pastel, fabricación de plumeros, de escobetillas para ropa, etc.* 

Es decir, estos conocimientos útiles, en correlación con las asignaturas, representaron 
el modelo de enseñanza más moderno en esos años. El desarrollo temporal de los proyectos 
—Centros de Interés— podían tener más de un mes de duración. 

Tales proyectos se materializaron en la escuela Tipo: «Justo Sierra»,** perteneciente a la 
primera zona escolar, ubicada en la ciudad de Zacatecas. En ésta se implementó un proyecto 


para el segundo grado, del tercer ciclo: «concurso de caligrafía». Su finalidad fue: 


1. Que los niños mejoren su forma de letra y que adquieran el hábito de limpieza en 
todo lo que escriben, 
2. Que procuren la calidad y corrección en la escritura. 


3. Adiestramiento de la mano para escribir rápidamente.* 


En particular, dicho proyecto cuidó el desarrollo de habilidades motoras: la perfección y 
velocidad en la escritura de las palabras, además del esmero y cuidado de los trabajos. Se puso 
especial interés en la limpieza, aunque en él se dedicó menos atención a la expresión escrita o 
a la creación de textos hechos por los alumnos. Hay evidencias de que también se interesaron 
por la apropiada lectura y la composición —creación de textos—, pero es posible advertir que 
ese modelo de escuela, aunque nueva, no se alejó totalmente de los moldes tradicionales. Se 


interesaron por aspectos como la velocidad en la escritura que ya se empleaba en años ante- 


32 HMM, CZ, El niño Laborista, Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año Il, febrero de 1927. HMM-H, CZ, Caja 24, 2. 


33 HMM-H. CZ, El niño Laborista. Periódico mensual. Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de 
la Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, núm. 6, marzo de 1927, Caja 24, 26-27. 
34 Cfr. Juventud, Revista mensual, Órgano de la Escuela Federal Tipo «Justo Sierra». Año 1, No. 1, Zacatecas, 
Zac. 1927. BMM-H. 


35 HMM.CZ, El niño Laborista. Periódico mensual. Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, núm. 6, marzo de 1927, Caja 24, 2. 


355 


riores. Además, las viejas prácticas de dedicar tiempo a la escritura de planas y los ejercicios 
de caligrafía tuvieron suma importancia, de ahí que tuvieron que diseñar una carpeta para 
guardar las planas y los múltiples y variados ejercicios de caligrafía, era necesario el cuidado 


estético, la «letra bonita». Entonces, en el desarrollo de los ejercicios se cuidó: 


[...] la posición que debe tener el cuerpo de la persona que escribe. Posición del papel, de la mano 
derecha, de la mano izquierda. Cómo debe cogerse el portaplumas. Práctica de ejercicios pre- 
paratorios. Práctica de letras. El alfabeto de minúsculas, el de mayúsculas. Escritura de palabras, 


frases, pensamientos. Letras de adorno, planas artísticas.* 


Otro de los proyectos de esta institución tuvo como centro de interés la elaboración de 
Mentholatum dirigido al segundo grado del tercer ciclo,” tejidos y teñido de ixtle —para 
la elaboración de tapetes—, fotografía—iniciación en el manejo de la cámara hasta llegar a 
obtener fotografías—, trabajos de cartón y vidrio, higiene personal y de las habitaciones y 
construcción de un ajuar de sala (juguetería).?* 

En esa zona escolar, ese mismo año, se desarrollaron más proyectos. En la Escuela Pri- 
maria Federal para niños, de Ojocaliente, el centro de interés fue la preparación de brillan- 
tina. La actividad se desarrolló con los niños del segundo grado, tercer ciclo. Ahí mismo los 
niños hicieron tejidos de fibras duras, objetos de cestería, jabones en frío (en presencia de 
muchos maestros rurales y de todo el personal de la primaria), una limonada, el aseo, y la 
Bandera tricolor. 

En otro sitio en la Escuela Primaria Federal Mixta de San Francisco de los Adame, el 
centro de interés fue la construcción de restiradores para amplificaciones de retratos de hé- 
roes con la mira de formar una galería de hombres ilustres, que sirvieron para fomentar el 
nacionalismo revolucionario. También se elaboró nitrato de plata, «hízose notar la forma- 
ción de piedra de cauterio»; se fabricó tinta indeleble; construcción de una conejera; manu- 
factura de flores de papel crepe; amplificaciones al crayón.” 

En la segunda zona escolar, en la Escuela Primaria de Empalme de Cañitas, el centro 


de interés fue la elaboración de una canasta de carrizo;* proyecto desarrollado en el primer 


36 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista. Periódico mensual. Órgano de la Escuela Primaria Federal para 
niños de la Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año IL, núm. 6, marzo de 1927, 2. 


37 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 2-3. 
38 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 9. 

39 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 9-10. 
40 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 4. 
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grado del tercer ciclo. En ese mismo sitio se puso en marcha otro más, cuyo centro de inte- 
rés fue la fabricación de un espejo; además del arreglo de una pieza para oficina del Banco 
Escolar, se hizo un transplante (sic) de una mata de clavel y una cortina.* 

En la tercera zona escolar, en la Escuela Primaria Federal para niños de San Miguel del 
Mezquital (hoy Miguel Auza), el centro de interés a desarrollar fue la nutrición, desarrollado 
en el primer grado, del primer ciclo. A los alumnos mayores se les enseñó la elaboración de 
soda, se dio principio a la fabricación de espejos y el plateado de estos por el procedimiento 
alemán «radium» y de galvanoplastía;* la construcción de percheros para 140 lugares; los 
alumnos de los últimos grados hicieron verjas para el jardín y la colocaron; además se ela- 
boraron cestos de alambre y de papel crepé; la construcción de un tocador y una choza.* 

En San Juan del Mezquital, de esa misma zona escolar, se desarrolló un proyecto desti- 
nado a cuarto grado. Su centro de interés fue la cría de abejas,** la conservación de frutas y 
preparación económica de sodas.* 

Debemos destacar que no sólo las escuelas federales participaron de estos proyectos, las 
escuelas rurales también lo hicieron. Así lo especifica el informe de Francisco L. Castorena, 
Director de Educación Federal, en Zacatecas: 


Comunica el inspector de la primera zona que los niños de las escuelas de su dependencia se están 
enseñando a construir bastidores para hacer tejidos de fibras gruesas, a cuyo efecto ya remite a 
los maestros, 75 kilos de ixtle. En los lugares donde abunda la arcilla plástica pueden los niños 
dedicarse a la industria de la alfarería por el sistema de vaciado, por lo cual el citado funcionario 


muy pronto proporcionará los moldes necesarios.* 


Además, los alumnos de las escuelas participaron en la elaboración de trabajos manuales. 
En la Escuela Tipo se realizaron iluminado, recortado y aplicación en vidrio; trabajos en 
madera —ajuarcitos, repisas, lijadores para usos escolares, percheros y colgadores para ropa=; 
pintura en vidrio, cuadros de pintura al óleo; así como trabajos en yeso-plintos con dibujos 
de relieve en yeso—. En San Francisco de los Adame, los alumnos de los dos últimos ciclos hi- 


cieron solución de ferroprusiato, que aprovecharon en la copia heliográfica de muestras para 


41 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 10. 
42 Es una operación que consiste en cubrir un cuerpo sólido con capas metálicas mediante electrólisis. 
43 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 10. 
44 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 4. 
45 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 10. 
46 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 10. 
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tejidos y planos. En San Miguel del Mezquital hicieron calados en madera; construcción de 
juguetes y repisas, así como pintura de los mismos objetos.” Los alumnos, en las escuelas 
primarias, participaron en la cría de animales domésticos. En las escuelas de San Francisco 
de los Adame, San Juan y San Miguel del Mezquital, se dedicaron a la cría y cuidado de 
gallinas, palomas y conejos. Construyeron gallineros en las escuelas rurales de Griegos y 
la Blanca (primera zona); San Isidro del Salto (segunda zona); Tecolotes, Santa Teresa, San 
José de Ranchos, San José de Gracia, y San Antonio del Manto (tercera zona), y Sandovales 
y Capulín (cuarta zona). 

Las condiciones imperantes en la entidad, en el sentido de la falta de uniformidad en el 
empleo de los métodos de enseñanza aprendizaje, se advierte en la Exposición y consideraciones 
Generales sobre la educación, medio ambiente social y geográfico, de Empalme de Cañitas, Zac. Este 
informe fue rendido por la primera misión cultural, reunida en Río Grande, en el que da cuen- 
ta que «Los métodos usados en esta escuela son los de la Escuela Verbalista. En Esta escuela está 
implantada la nueva Reforma Escolar o sea la Escuela de la Acción»*. Y por lo mismo, «[...] 
durante la mañana se estudian las materias sistematizadas y por las tardes, por turnos, las activi- 
dades manuales, industriales, agrícolas y deportivas, etc» %. Por ejemplo, para la elaboración de 
la canasta, se destacaron las actividades motoras y constructoras que corresponden a este centro 
de interés. En dicho proyecto se buscó la correlación mental, o las relaciones con la lengua 
nacional, la Aritmética y Geometría, Geografía, Historia General y Patria, civismo y dibujo. 


Un MODELO DE EDUCACIÓN UTILITARISTA 

Al decir que el modelo de enseñanza oficialmente instituido fue la Escuela de la Acción, no 
se puede aseverar que en todas partes se aplicaba al dedillo. No debe olvidarse que estaba en 
ciernes la homogeneidad en la metodología de la enseñanza, y, por lo tanto, la oposición 
de resistencia de algunos maestros con respecto a lo «moderno». De lo anterior, se deriva 
la importante labor uniformadora que emprendieron las misiones culturales en el país y, de 
manera específica, la primera misión cultural que llegó al Estado, ubicándose ésta en Teco- 
lotes, Río Grande, cuya estancia fue del 10 de abril al 5 de mayo de 1927. La responsable del 
aspecto metodológico fue la «Señorita Raquel Portugal, Profesora encargada de enseñar los 
nuevos principios pedagógicos de la Escuela de la Acción».* El periódico El Surco así hizo 


referencia a la aludida Misión Cultural: 


47 HMM.CZ, Caja 24, El niño Laborista..., 10. 
48 HMM.CZ, El niño Laborista..., cajas 24, 26. 
49 HMM.CZ, El niño Laborista..., cajas 24, 26.. 


50 HMM, CZ, El niño Laborista Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
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[...] se encuentra en el territorio de nuestro Estado, prodigando, dentro de un apostolado emi- 
nentemente bello, colosal, las enseñanzas que encierran las nuevas modalidades de la Escuela de la 
Acción [...] los competentes maestros que integran el cuerpo misionero enseñan a curtir pieles, 
a criar animales domésticos, nociones de agricultura, etc., etc. 

[...] Una persona de las más asiduas entusiastas concurrentes a las cátedras, explicó a los 
presentes, en cierta ocasión, la diferencia existente, la enorme diferencia entre esta Misión, que, 
de manera clara y precisa, que con toda cordialidad imparte sus conocimientos, que, tomando los 
útiles de trabajo, sabe enseñar a trabajar, y las misiones de antaño compuestas por clérigos, monjes 
o monjas, que por un puñado de estampas o medallas se llevaban grandes talegos de dinero [...] 

[....] Lleven los misioneros la íntima satisfacción de que es comprendida su alta labor educacio- 
nal; lleven el fortalecimiento de que sabemos entender su sacrificio y que sabremos aprovechar las 


nuevas modalidades de la escuela de la acción de la que son genuinos y sinceros portaestandartes.*! 


El utilitarismo inglés se develó en la educación de esos días. De esa manera, la composición 
escrita por el niño Alberto Aréchiga, alumno de quinto grado de la Escuela Federal Tipo, 
puede ilustrar la importancia que adquirieron esos conocimientos «útiles»: 


La NaAvIDAD 
Por fin llegó el día tan deseado por mí, en la noche del 24 actual estaba yo deseoso de que me tra- 
jera algo el niño Dios; no precisamente juguetes, sino algo útil. Por la mañana del 25 me levanté 
muy temprano y lo primero que hice fue dirigirme hacia donde había colocado mis zapatos, ha- 
biendo encontrado una caja sobre ellos, tan grande que los aplastó, me vestí rápidamente y abrí la 
caja; ya me figuraba que había de ser algo útil, y en efecto, era una marimba, y una herramienta 
de carpintería, lo que me trajo el niño, pues a mi tío le gustó verme trabajar y cuando estoy des- 


ocupado me encomienda algún trabajo. 


En seguida me puse a hacer los ponederos para las gallinas, utilizando la herramienta que me 
trajo el niño Dios. 

Para el año próximo espero que el niño me vuelva a traer más regalos de una utilidad 
indiscutible.*2 


Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, No7 y 8, mayo de 1927. Caja 24, 11. 

51 HMM, CZ, El niño Laborista Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de 
la Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, No7 y 8, mayo de 1927. Caja 24, 11-12. 
52 HMM, CZ, El niño Laborista. Periódico mensual. Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de 
la Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, núm. 7 y 8, mayo de 1927, Caja 24, 5-6. 
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Los CENTROS DE COOPERACIÓN PEDAGÓGICA 

Los Centros de Cooperación Pedagógica que permearon hasta la década de los treinta 
constituyeron un apoyo importante para que las autoridades desplegaran la capacitación 
del profesorado en la entidad, a dar las condiciones adecuadas para el replanteamiento de 
la cuestión educativa, sustentándose en la innovación, la propuesta y el debate. En éstos 
se experimentó la parte operativa de la difusión de la metodología de la Escuela de la 
Acción; por tanto, pretendieron hacer de la escuela una experiencia viva, que ofreciera a 
los niños conocimientos «útiles», es decir, prácticos y que resolvieran necesidades reales y 
apremiantes en su contexto real. 

Así, la presencia del inspector federal fue importante y necesaria en las visitas a las es- 
cuelas primarias —al mismo tiempo sirvió de referente documental a esta investigación-: 
«Asistí con puntualidad al Centro de Cooperación Pedagógica verificado en la cabecera de 
la zona»;* «Hemos asistido con regularidad a los cursos de Orientación y Cooperación Pe- 
dagógica en la cabecera de la Zona».** 


Se pueden observar diferentes puntos en su día a día: 


Como siempre las ciencias naturales, la lectura y la escritura, se enseñan basadas en un concepto real 
del universo las primeras y procurando que haya el menor esfuerzo de parte de los educandos para 
aprender las segundas. La aritmética y la geometría son enseñadas mediante métodos activos. Varias 
recitaciones, cantos y una dramatización de carácter revolucionario se han enseñado a los alumnos. 

[...] Se enseña la lengua nacional usando el método natural. Se enseña la Aritmética y la 
Geometría por medio del método natural. La Historia se enseña por medio de pláticas y narra- 


ciones. Ciencias naturales esta materia se enseña por medio de excursiones. * 


Los informes que los directores rendían a los delegados y directores de educación son un 


testimonio vivo de las prácticas de enseñanza que al interior del aula se dieron. 


53 AHSEP, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales Federales, 
Escuela «Cerro del Peñol», 1938-1960, informe, Cerro del Peñol, Nochistlán, Zac., 31 de enero de 1939, 
Caja 2, Exp. núm. 4, 16 y 6. 


54 AHSEP, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales Federales, 
Francisco 1 madero 1938-1965, informe, Lo de Cabrera, Apulco, Zac., 30 de noviembre de 1939, Caja 2, 
Exp. núm. 16, 28 y 13. 


55 AHSEP, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales Federales, 
Escuela Pablo P. de Castilla, 1937-1971, informe, San José de las Trojes, Sain Alto, Zac., 30 de abril de 1938, 
Caja 2, Exp. núm. 5, 27. 


360 


Dr La ESCUELA DE LA ACCIÓN A LA REALIDAD ZACATECANA 

Como ya se ha venido dilucidando en algunos puntos de este trabajo, si bien las autoridades 
educativas, tanto de la SEP, como las locales, tuvieron la firme intención de que la Escuela 
de la Acción representara un modelo de cooperación y de enseñanza basada en la correla- 
ción y el conocimiento útil, que paliara en parte las necesidades de subsistencia básicas de 
los zacatecanos, no todos los profesores abrazaron con firmeza los postulados de la Acción. 
Prefirieron mantenerse en la simulación para seguir con sus prácticas de enseñanza «verba- 
listas», basadas sustancialmente en una especie de sincretismo, por la comodidad y seguridad 
que éstas les hacían experimentar. 

Es interesante la opinión del Inspector Federal de Educación en referencia a la diver- 
sidad de metodología empleada y a la realidad. Manuel M. Cerna, columnista del Nacional 
Revolucionario, en cuyo artículo de análisis, ofrece un panorama puntual que dibuja las ca- 
racterísticas de la práctica docente de esos años: 


Alguien habla de la Escuela Activa, otro del método Decroly, el de más allá, gesticula y arguye 
por el Dalton y en resumidas cuentas nos resultan lumbreras por todas partes. Lumbreras, eso sí 
que son incapaces de dar una clase práctica ante un grupo de niños, aplicando el sistemas más no- 
cional y rudimentario, que vaya de acuerdo con lo que el niño necesita [...] Es menester confesar 
que la renovación nos ha llegado en muchos casos solamente en la forma; en el fondo continua- 


mos con los viejos moldes de procedimientos verbalistas y egolatrías ruines [....]».* 


Además, la información del inspector de Educación, Salvador Hernández Loyola, permite 
hacer algunas deducciones y da cuenta de las condiciones de la preparación profesional del 
personal a su cargo, de manera emblemática: 


A parte de que sólo hay tres escuelas de enseñanza primaria superior, el personal docente de 
ellas carece de preparación profesional y ni siquiera posee los conocimientos elementales ne- 
cesarios para trasmitir algunas nociones desligadas de las mentiras religiosas. El formulismo y 
verbalismo que se observa en ellas no sirve más que para prolongar la esclavitud espiritual y 
presentar un aspecto muy mezquino de la humanidad y la naturaleza. Resultado, que los alum- 
nos de estos planteles en que terminan su instrucción elemental o superior; a trueque de un 
mecanismo muy rudimentario en las materias sistematizadas y de nociones plagadas de errores 
sobre historia natural, patria, universal, etc., se transforman en elementos egoístas, fanáticos, 


56 El Nacional Revolucionario, Órgano del Comité de Estado del PNR, HMM, CIZAC, 1934, CZ, núm. 22, 
I Epoca, sábado 21 de abril de 1934, Caja 28, 3. 
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maliciosos y de instintos perfectos (ya que ningunos fueron encausados desde el desarrollo con 
el contacto de la colectividad escolar). 

Con esta deplorable confirmación psíquica y un odio irreconciliable a todo lo que son 
ejercicios y cultura física, puesto que desde el principio de su educación nunca se le dio im- 
portancia al cuidado de su cuerpo, vienen al magisterio rural los mejores elementos de que 
se dispone en la región; los cuales casi siempre, por su ineptitud práctica y por su timidez 
inabordable, se ven reducidos al abandono, hasta que se encuentran como único medio de 
salvación servir como maestros, lo cual significa para ellos, encontrar manera de ganar el 
sustento sin más compromiso que enseñar, con iguales procedimientos, lo que tan deforme- 
mente aprendieron en sus escuelas. A esto debe agregarse que el concepto moral y social de 
tales individuos, es de lo más burdo y contrario a los intereses de la humanidad, ya que en vez 
de razonar se les enseñó a creer y obedecer, y en vez de ganar lo que necesitan, a granjear lo 


que deben obtener trabajando.” 


Si bien, el gobierno a través del sistema educativo, en ciernes, dio orientación al profe- 
sorado para su conocimiento: de la escuela activa y su método de proyectos, del método 
Decroly, el método Dalton, etcétera, en la práctica se dio un claro sincretismo. Otros que 
se utilizaron fueron además «en los aspectos de la educación se empleará el método del 
maestro Torres Quintero y algo de natural, según la categoría o capacidad del educan- 
do».** A los anteriores se suma el secular uso del método onomatopéyico para aprender la 


lecto escritura.” 


UNA EDUCACIÓN LAICA 

En los anales de la historia de la educación, a modo de referencia, se registraron algunos 
intentos del gobierno de Tabasco para que, en la República mexicana, se implantase la 
Escuela Racionalista. Sin embargo, Zacatecas no se sumó a esa invitación porque no 
hubo interés por parte del ejecutivo ni del legislativo por implantar dicho modelo de 


enseñanza. 


57 El Nacional Revolucionario, Órgano del Comité de Estado del PNR, BMM-H, CIZAC, 1934, CZ, núm. 
22, I Epoca, sábado 21 de abril de 1934, Caja 28, 3. 

58 AHSEP, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales Federales, 
Escuela Benito Juárez 1938-1953, informe, La Labor, Nochistlán, Zac., 18 de septiembre de 1938, Caja 2, 
Exp. núm. 5, 28. 

59 AHSEP, Dirección General de Educación Primaria en los estados y territorios, Escuelas Rurales Federales, 
Escuela Miguel Hidalgo 1938-1966, informe, Santa Gertrudis, Nochistlán, Zac., 30 de septiembre de 1938, 
Caja 2, Exp. núm. 15, 38. 
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El senador Ausencio G. Cruz, Senador por Tabasco, envió un telegrama en el que in- 
vita a la Legislatura de Zacatecas a solicitar al Congreso de la Unión la reforma del artículo 
3” constitucional, en el sentido de que se implante la escuela racionalista en todo el país. Al 
respecto, el Congreso local respondió: 

Dígase al ciudadano Senador Ausencio G. Cruz, que el H. Congreso del Estado de Za- 
catecas, no secunda ni aprueba la reforma del artículo 3” de la Constitución General de la 
República, referente a la implantación de la Escuela Racionalista, en virtud de que la escuela 
laica llena ampliamente las aspiraciones revolucionarias. 

En Zacatecas hubo gran interés por hacer revisiones a la Constitución local, con el fin 
de reformar el artículo 3” y así poder hacer de la Enseñanza socialista el modelo adoptado 
por el Estado. Siendo Gobernador Constitucional Interino, el Diputado Cuauhtémoc Espar- 
za, expresó en informe del 16 de septiembre de 1934: 

De la propia manera, el gobierno, de acuerdo con su ideología y las normas de edu- 
cación que se están implantando por el Gobierno Federal, ya estudia las leyes respectivas 
para que la educación sea Socialista, la que vendrá de seguro a emancipar por completo a 
la juventud que hoy concurre a las fuentes del clericalismo, que ha sido y será siempre un 
obstáculo para que esa juventud conozca sus deberes que tiene para con la sociedad y para 
con la patria y desoiga por completo la voz del clérigo que siempre trata de tenerla en la 
obscuridad para que no conozcan los errores y las infamia que se cometen a la sombra de una 
religión que no va de acuerdo son el progreso de la humanidad.” 

En el aspecto jurídico no existió una reforma a la Ley de Educación en Zacatecas, en 
que expresara la reforma de la educación hacia el carácter socialista. En las reformas el artícu- 
lo 4”, incisos a y c, de la ley de Educación de 1938, sólo trata de las características que debe 
tener la educación rudimentaria, con respecto a la acción social de la educación: 


a) «Debe ser una agencia socializante, es decir, ha de crear una conciencia comunal en rela- 
ción con los problemas del lugar, y ha de organizar al vecindario para resolverlos (Comité 
de Educación, estudiantinas comunales, orquestas vecinales, orfeones, Cruz Roja comunal, 
Comité de Mejoras Materiales, Cooperativas Agrícolas e Industriales, Comité de Caminos y 
Comunicaciones, etc.)», [...] c) «Socializará a los alumnos, promoviendo entre ellos, organiza- 


ciones tales como la de exploradores rurales, las asociaciones deportivas, la Típica escolar, los 


60 BCEZ, Año XV. Tomo XXVI, núm. 27. Periódico oficial del Gobierno del Estado de Zacatecas. Miércoles 
5 de abril de 1933, 438. 


61 AHEZ, Fondo: Poder Ejecutivo, Serie: memorias, pp. 16-17, Informe rendido por el C. Gobernador a la 
H. Legislatura local el 16 de septiembre de 1934. 
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Clubes de niños para trabajos agrícolas e industriales, para la cría de animales, para trabajos de 


Economía Doméstica, etc». 


En consecuencia, se deduce que debido a las fricciones entre las distintas expresiones que se 
dieron en la sociedad zacatecana, el artículo tercero de la Constitución local continuó firme 


en su contenido la laicidad, la gratuidad y la obligatoriedad, sobre todo esta última. 


REFLEXIONES FINALES 

Si bien las intenciones del Estado fueron hacer valer su condición de ente educador, la circuns- 
tancia zacatecana ofrecía un panorama con debilidades evidentes, pues es importante señalar 
que muchos de los maestros fueron improvisados en el arte de la enseñanza, y los docentes que 
hicieron carrera formal de profesorado carecieron de una preparación adecuada, que fuera 
acorde a las exigencias educativas de la sociedad. Entonces, la metodología de la enseñanza 
primaria se circunscribió, en términos generales, en el tradicionalismo, y la improvisación. 

La preparación de los maestros quedaba en entredicho. Muchos afirmaban tener cono- 
cimientos sólidos de pedagogía y psicología y haber leído a Rébsamen, Binet, Montessori, 
Dewey, la Escuela Moderna De Ferrer Guardia, a Carlos Carrillo y al propio Torres Quin- 
tero, aceptaban que en los últimos años «por la Revolución no habían tenido tiempo ni de 
leer ni de comprar libros», con franqueza, la mayoría, confesaba no estar familiarizada con 
ninguna obra pedagógica. 

La mayoría de los profesores no emplearon un método específico; más bien, éstos se 
apropiaron de estrategias seleccionadas de los diversos métodos, en el mejor de los casos, 
pues es sabido que otros enseñaron con el que aprendieron como el catecismo del padre Ri- 
palda. De ahí la importancia que adquirieron las misiones culturales en la intención de uni- 
formar la metodología, aunque se conoce que en los hechos algunos profesores se resistieron 
a cambiar sus acostumbradas prácticas tradicionales, y simularon la adopción. 

Finalmente, las autoridades educativas pensaron que las propuestas «modernas» que 
ofrecían a la ignorante población no provocarían un ambiente de rechazo, confiaron en que 
sus características no despertarían disputas entre el gobierno y las agrupaciones civiles. Sin 
embargo, pronto descubrieron la realidad cuando algunos sectores rechazaron los modelos 
de enseñanza y exigieron al Estado la libertad de educar, acompañados de acalorados debates 
que se intensificaron de manera evidente ante la propuesta de la educación sexual y de la 
educación socialista. 


62 BCEZ.Año XX. Tomo XXIV, núm. 45, Periódico oficial del Gobierno del Estado de Zacatecas, sábado 4 de 
junio de 1938. 
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ANEXO 
Textos autorizados por la SEP para la implementación de sus políticas educativas de 1920 a 
1940: 


1.- La Escuela de la Acción en 80 centros de interés .occociccccnconanannoss Montes de Oca. 
2, Educación Modernú sutiinnicecn aci tt Montes de Oca. 
La Escuela las dad ara aa Dewey. 
4.= El mio y dl programa escoltas Dewey. 
3:= Uta Escuela Nuevsen Bélica mandatos Faria de Vasconcellos. 
6 La Bsenéla del pOLTEñiL rara sa Augelo Patri. 
7: Concepto de la Escuela del Trabajo ssiinrasin sais Kerschesteiner. 
8.= Juegos Educativos al aire libre y Em Cast rmac nina Jentzer. 
9.- Método para la enseñanza de la lectura .....ooooconicinoninninannonininneness Decroly. 
1i=Lr Brel eroiamsn atari id Montessori. 
11.= Transtonmemos la: Bocula orto necaiains Ferriere. 
12.- Bosquejo de una Ciencia Pedagógica. Alma del ni niño ........... Preyer. 
13.— Evolución de la facultades mentales ...ocoocoooosrssomsssssios Dewey. 
14:-La Escuela: Dirt Eslander. 
15.= Lx Enseñanza de la Lengua: Nacional anonoiiraicio ticitin A. Rude. 
16.- La Educación Moderna en MÉXICO estimada Ketty y Jentzer. 
17La Escuela almidones Claparede. 
18.= La Escuela de las Roe suis iii iii ts Kerschesteiner. 
19BL Método Dectolo naa Dalhem. 
20.- Aplicación del Método Decroly soriana Boon. 
e O Lo OACI o ir o OOO O Em Rousseau. 
22 Prcolos Poda ii W. James. 
23 Hacia la Esquel TEO rain ida Decroly. 
A PP... Kirpatrik. 
23La Escuela del Mat tias Dewey. 
20 La Pedarosia de |. Dawn lnsiii Claparede. 
21 La Esonecla delas Rotana sti Demalins Bertrery y N. 
28La escuela del Laboratorio carita daiaiirs Le Plan. 


63 HMM, CZ, El niño Laborista Periódico mensual, Órgano de la Escuela Primaria Federal para niños de la 
Congregación Municipal de Empalme de Cañitas, Zac. Año II, No7 y 8, mayo de 1927. Caja 24, 16. 
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UN CRISTO DE CANA DE MAÍZ: ESQUEMAS CULTURALES 
EN TORNO A LAS ENTIDADES RELIGIOSAS EN LA POESÍA 
DE JOAQUÍN ANTONIO PEÑALOSA SANTILLÁN 


IRMA GUADALUPE VILLASANA MERCADO 
(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


For the influence of language upon our thought and perception of reality is most 
powerful when we are unaware of it, when it expresses hidden or, technically speaking, 
latent ideology. (GoarLY)' 

Hijo, / de los brazos de la cruz a mis brazos/ qué cansado llegas a la última cuna,/ 


mudo y desnudo/ [...] Déjame arrullarte,/ en ti arrullo/ a todos los hombres despe- 


dazados por la vida/ peor que si fueran despedazados por la muerte. (PeñALOSA)? 


INTRODUCCIÓN 
L; Iglesia católica se ha valido del arte para evangelizar, tanto en Europa como en Lati- 

noamérica. El arte, como medio de comunicación, permite una enseñanza conmove- 
dora y aleccionadora; con ella se pretende adoctrinar a los feligreses a través de imágenes 
de redención o perdición. Para llevar a cabo esto la Iglesia retoma o construye esquemas 
culturales, entendidos como, según Strauss y Quinn, una versión general del mundo o parte 
del mundo construida desde la experiencia con el entorno compartida y almacenada en la 
memoria.? Así, por ejemplo, la noción de dios antropomorfista surge de la necesidad de dotar 
a una abstracción de corporeidad; esta imagen resulta efectiva, porque logra que los feligre- 
ses comprendan y se identifiquen con lo divino. 

Por ello, en el presente se estudia el caso de un ejemplo de arte religioso para determinar 
1 La ialuencia del lenguaje en nuestro pensamiento y percepción de la realidad es más poderosa cuando 
somos inconscientes de ésta, cuando expresa ideología oculta o, técnicamente hablando, latente». Andrew 


Goatly. Washing the brain, Metaphor and hidden ideology (Amsterdam/ Philadelphia: John Benjamins Publish- 
ing Company, 2007), 27. 


2 Joaquín Antonio Peñalosa. Hermana poesía (San Luis Potosí: Ponciano Arriaga/ Verdehalago, 1997), 338. 
3 N. Quinn (ed.). Finding culture in talk, A collection of methods (USA: Palgrave MacMillan, 2005). 
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los esquemas culturales subyacentes. El propósito central es reconstruir los esquemas cul- 
turales subyacentes a la poesía religiosa de Joaquín Antonio Peñalosa, escritor y presbítero 
potosino del siglo XX. Las preguntas centrales son ¿qué esquemas culturales de su entorno, 
sobre todo aquellos vinculados con la representación de las entidades religiosas, se hallan 
subyacentes?, ¿cómo se reinterpretan los mismos?, ¿con qué intención ideológica? 

Siguiendo la propuesta de Strauss y Quinn para reconstruir los esquemas culturales, los 
propósitos particulares son: a) identificar las metáforas conceptuales en torno a las entidades 
religiosas en la obra del autor potosino, b) determinar ahí las palabras clave, c) así como los 
razonamientos, d) reconstruir los esquemas culturales usados por Peñalosa y e) plantear la 
intencionalidad de la recuperación de los mismos. 

Los poemas utilizados para el trabajo se toman de la compilación de la obra completa 
de Peñalosa, Hermana poesía, elaborada por David Ojeda.* Como la producción poética del 
este autor abarca la segunda mitad del siglo XX, se elige una muestra representativa. La elec- 
ción de los poemas se basa, sobre todo, en el criterio temático; se seleccionan aquellos textos 
que aluden directamente a lo divino; no obstante, hay que aclarar que la temática religiosa 
se presenta a lo largo de toda la producción de Peñalosa. El corpus final está conformado por 
13 textos: «Oración por los poetas» (P1), «Simplemente un niño» (P2), «A un Cristo hecho 
de caña de maíz» (P3), «Dios escondido» (P4), «Retrato de un teólogo» (P5), «Torero Dios» 
(P6), «Antífonas de México» (P7), «La pietá» (P8), «Viento negro» (P9), «Hoy ha nacido» 
(P10), «Del quinto evangelio» (P11), «El evangelio de Zaqueo» (P12) y «El burrito huye a 
Egipto» (P13).* 


LA TEORÍA DE LOS ESQUEMAS CULTURALES DE STRAUSS Y QUINN 

En el marco de la antropología cultural Strauss y Quinn, en A cognitive theory of cultural 
meaning, plantean una visión compleja de la realidad. Su propuesta se apoya en las ciencias 
cognitivas. Para estas autoras, los significados culturales no son abstracciones platónicas, 
sino que pertenecen a grupos de individuos que comparten circunstancias específicas de 
vida en un tiempo y espacio determinados. Por significado cultural entienden, entonces, «la 


interpretación típica de objetos o eventos evocados por gente que comparte experiencias de 


4 Peñalosa. Hermana poesía. 


5 Con el fin de identificar las expresiones metafóricas tomadas de cada texto se utiliza una clave compuesta 
por dos elementos: P que significa poema y un número que indica el poema en cuestión. Así, P3 se refiere a 
«A un Cristo hecho de caña de maíz». Tras la clave del texto, se usa la siguiente forma de citación para señalar 
la fuente, como se muestra a continuación: Señor, da siempre a los poetas la mirada de los niños (P1, Peñalosa, 
1997: 57). 
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vida».* Así, la cultura puede definirse como el producto de la capacidad humana de simbo- 
lizar.” 

Según Quinn, dichos significados culturales se identifican a través de la reconstrucción 
de esquemas culturales, que corresponden a una conceptualización genérica, compartida 
por un grupo, de una parte del mundo construida a través de la experiencia con el entorno 
y almacenada en la memoria. Los esquemas culturales son los crisoles a través de los cuales el 
hombre conceptualiza su entorno. 

Los mismos parten de experiencias corporales vitales. Dentro de las ciencias cognitivas, 
específicamente desde lo que Lakoff y Johnson llaman experiencialismo, a este proceso se 
denomina en inglés embodiment, ya que se plantea que «el pensamiento —es decir, las estruc- 
turas que constituyen nuestros sistemas conceptuales— surge de la experiencia corpórea y 
tienen sentido según dicha experiencia».* 

La existencia y durabilidad de los esquemas culturales es posible gracias a que como 
postula el conexionismo descansan en redes neuronales que no se desunen fácilmente, a que 
se refuerzan a través de la experiencia y del efecto emocional, a que se transmiten históri- 
camente con gran estabilidad y a que son prototípicos, es decir, el resultado acumulativo 
de diversas experiencias. No obstante, los esquemas se internalizan con diversa intensidad 
desde quien lo asume como verdad hasta quien lo ve desde afuera, es decir, de la mirada del 
creyente a la del científico, por ejemplo. 

Los esquemas culturales se reconstruyen a partir del habla de los individuos. Si para 
diversos pensadores, entre ellos Heidegger, una característica esencial de la especie humana 
es el lenguaje articulado, la interpretación de la realidad es, por tanto, lingiñística. Gracias a 
la lengua nominamos, clasificamos y creamos el mundo. Por ello, los esquemas culturales se 
identifican por medio de evidencia lingúiística, aunque no son isomórficos; cabe aclarar que 
al ser compartidos no se reconstruyen a través sólo del habla de una persona, no obstante, 
como se mostrará adelante, un hablante consciente o inconscientemente puede recuperar 
esquemas culturales de su entorno con fines ideológicos. 

Las autoras plantean que para reconstruir los esquemas culturales se requiere identifi- 
car dentro del discurso tres unidades lingiiísticas: metáforas conceptuales, palabras clave y 
razonamientos. De éstas las más estudiadas en el análisis del discurso han sido las primeras. 


6 Claudia Strauss y Naomi Quinn. A cognitive theory of cultural meaning (United Kingdom: Cambridge Uni- 
versity Press, 1997), 82. 


7 Conrad Kottak. Una exploración de la diversidad humana con temas de la cultura hispana (Madrid: McGraw- 
Hill, 1999). 


8 María Cuenca y Joseph Hilferty. Introducción a la lingiística cognitiva (España: Ariel, 1999), 15. 
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Por ello, a continuación se ahondará en ellas. Para identificar las metáforas conceptuales, 
Strauss y Quinn siguen la teoría de la metáfora de Lakoff y Johnson, inscrita en la lingúística 
cognitiva. 

Con la finalidad de comprender la teoría de la metáfora, se profundizará en los principios 
de la lingiiística cognitiva que, impulsada por Langacker y Lakoff, nace entre los setentas 
y los ochentas en oposición, sobre todo, al generativismo de Chomsky, ya que no asume la 
lengua como un módulo independiente a otros procesos mentales. Según Taylor, aquélla se 
compone de diversidad de enfoques teóricos que parten del mismo principio: definir la len- 
gua como una faceta integral de la cognición que refleja la interacción de consideraciones 
sociales, culturales, psicológicas, comunicativas y funcionales, entendibles sólo por medio 
de una comprensión de la adquisición, desarrollo cognoscitivo y procesamiento mental.? 

La lingiística cognitiva parte también del presupuesto de que la lengua es simbólica 
por naturaleza, se compone de unidades, a la manera de la noción saussuriana, con un polo 
semántico y uno fonológico; se diferencia del estructuralismo en que no considera la unión 
entre ambos polos arbitraria, sino motivada por la experiencia, en gran medida corporal. Así, 
en una expresión lingitística cualquier cambio tanto en los rasgos lingiñísticos (morfológi- 
cos, sintácticos, léxicos, etc.) como paralingiísticos (entonación, volumen, etc.) implica un 
cambio en el significado. Por ejemplo, Sego explica la connotación variada de housewife y 
homemaker, sinónimos aparentes, en la sociedad capitalista, el primero posee una valoración 
negativa; el segundo, positiva. Además, la modificación en un elemento cambia el foco de 
atención, así lo que era fondo se convierte en figura y viceversa.! 

Entonces, el significado depende del contexto. Las palabras se colorean de sentido al 
usarse en una situación comunicativa determinada. Por ello, según la lingisística cognitiva, 
el significado se define como enciclopédico, porque se compone del conocimiento acu- 
mulado sobre el mundo. Cuando las personas hablan, sólo se actualiza una parte de dicho 
saber. El significado enciclopédico se organiza por medio de dominios cognitivos, es decir, 
estructuras de conocimiento relacionadas con un ámbito y que permiten contextualizar una 


expresión lingiística, funcionan como telón de fondo." 


9 John Taylor. Cognitive grammar (New York: Oxford University Press, 2002). 


10 Lewis Sego. «Has the consciousness of modern industrial societies rendered «Housewife» no longer a 
value—free cultural model?». Dirven, René y otros (ed.). Cognitive models in language and thought, Ideology, 
metaphors and meanings (Germany: Mouton de Gruyter, 2003). 


11 Según Cuenca y Hilferty, «los dominios cognitivos son representaciones mentales de cómo se organiza el 
mundo y pueden incluir un amplio abanico de informaciones, desde los hechos más indiscutibles y compro- 
bados empíricamente hasta los errores más flagrantes, las imaginaciones más peregrinas o las supersticiones», 
Cuenca y Hilferty. Introducción a la lingúística cognitiva, 70. El saber sobre la realidad es tan amplio que puede, 
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Dentro de la habilidad de simbolizar o conceptualizar, una de las características cen- 
trales es la construcción de imágenes. Por imagen no se entiende la percepción visual, sino 
el modo como se concibe una situación. Así, la imaginación es la capacidad mental de «es- 
tructurar una misma situación de varias formas».'? Tanto la metáfora como la metonimia 
funcionan como «mecanismos imaginativos cognitivos básicos», según propone González 
González, es decir, a través de ellos se constituyen imágenes sobre el mundo que, a su vez, 
conformarán esquemas culturales.'? 

Por lo anterior, para Lakoff y Johnson las metáforas no únicamente son un recurso re- 
tórico restringido al ámbito de la literatura, sino que «estructuran la manera en que percibi- 
mos, pensamos y actuamos», permiten comprender algo en términos de otra cosa, sobre todo 
nociones abstractas como el tiempo, la libertad, el amor y lo divino. Las metáforas impreg- 
nan la vida cotidiana, así la expresión ¿en qué gastas el tiempo? resulta metafórica, porque se 
equipara el tiempo con el dinero. Mediante estos mecanismos las culturas expresan parte de 
«sus valores, creencias y posturas ante los diferentes aspectos de la vida».'* 

Según la teoría de la metáfora, la estructura conceptual se organiza por mapeos, esto es, 
correspondencias entre dominios cognitivos. Las metáforas son correspondencias entre do- 
minios; las metonimias, entre un mismo dominio. La mayor parte de estos mapeos se edifica 
gracias a las experiencias corporales. La expresión sus ideas nos nutren une dos dominios: el 
de lo referente al pensamiento y el alimenticio y parte de una experiencia vital básica: comer. 
En el caso de la metonimia, cuando se dice: leí a Cervantes, el autor ocupa el lugar de su obra 
dentro del mismo marco de referencia. 

Al identificar las metáforas, hay que distinguir entre expresiones metafóricas y metáfo- 
ras conceptuales. Las segundas son esquemas abstractos que permiten agrupar las primeras 
y que se enuncian bajo la proposición lógica X es Y; las expresiones, ejemplos individuales 
de las segundas. Tras sus ideas nos nutren y se cuecen sus argumentos subyace la metáfora con- 
ceptual: Las IDEas son ComiDA. Para analizar cómo se estructura una metáfora conceptual, 
se identifica el dominio fuente, aquel del cual se toman conceptos y que corresponde a un 
asimismo, haber infinidad de dominios; por ello, Fillmore y Lakoff hablan de modelos cognitivos idealizados, 


es decir, dominios cognitivos prototípicos conformados a partir de las expectativas sociales que se tienen en 
torno a determinados conceptos. 

12 Cuenca y Hilferty. Introducción a la lingúística cognitiva, 79. 

13 Ver Gabriela del Carmen González González, Gabriela del Carmen. «Metáforas y metonimias sobre la 
muerte en el habla de Colima». Lúmina, Revista de la Universidad de Colima, núm 1, Colima: Universidad de 
Colima; y Vivir en tierra inquieta. Metáforas e inmunidad subjetiva: esquemas culturales en la percepción del riesgo 


geológico en el estado de Colima, México. (Tesis de Doctorado en Ciencias Sociales) (Michoacán: El Colegio 
de Michoacán, 2008). 


14 González González. Vivir en tierra inquieta..., 20. 
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elemento concreto, y el dominio meta, aquel sobre que se superponen dichas nociones y 
que concierne a algo abstracto. En Las IDEas son ComIDA el dominio fuente es la comida; el 
meta, las ideas. Entonces el mapeo consiste en determinar qué cualidades del dominio fuente 


se sobreponen al meta. 


TABLA 1. EJEMPLO DE MAPEO 


METÁFORA CONCEPTUAL: Las IDEAS SON COMIDA 


Dominio fuente: comida Dominio meta: ideas 
Nutre Nutren 
Cuece Cuecen 


Fuente: Elaboración propia. 


Así como las metáforas conceptuales dan cuenta de valores y creencias de una cultura, 
también los razonamientos y las palabras claves. Las tres unidades, como se ha menciona- 
do, constituyen las ventanas de los esquemas culturales. «Reasoning is an especially good 
analytic window into the shared structure or cultural schema being used to do it».'* De 
acuerdo a la Real Academia Española, un razonamiento es la «serie de conceptos encamina- 
dos a demostrar algo o a persuadir o mover a oyentes o lectores», así razonar es la acción de 
justificar una tesis a través de argumentos. Las marcas lingiísticas que permiten identificar 
los razonamientos son principalmente los nexos causales tales como porque, ya que, como, 
puesto que, pues, entre otros. 

Las palabras clave son vocablos que nombran culturalmente conceptos distintivos o 
esquemas y que aparecen en el habla cuando se alude a un dominio determinado; se enlazan 
con otros a manera de una red conceptual, así una palabra clave permite activar otro u otros 
dominios cognitivos. En el caso del estudio de los esquemas culturales en torno al matri- 
monio de Quinn, una de los vocablos clave es amor. Las palabras claves surgen con el fin de 
dar al hablante una referencia sencilla de conceptos culturales emergentes. En síntesis, los 
esquemas culturales representan modos de comprender la realidad, identificables a través de 
evidencia lingiiística, que se basan en la relación del hombre con su entorno. 

A la luz de las teorías sobre el poder, como señala Goatly para el caso del uso de deter- 
minadas metáforas conceptuales, el manejo de determinados esquemas culturales podría vin- 


cularse a fines ideológicos, si la ideología se concibe como significado al servicio del poder 


15 «El razonamiento es una ventana analítica especialmente buena hacia la estructura compartida o esquema 
cultural que está siendo utilizado». Quinn (ed.). Finding culture in talk..., 60. 


373 


cuya plataforma central es el discurso.'* De este modo, recuperar, de forma consciente o no, 
un esquema cultural coadyuva a legitimar a un grupo o una acción llevada a cabo por éste, 
de una campaña electoral a una guerra. El discurso sirve para edificar una realidad tan suge- 
rente que se conciba como natural y así para poder manipular la conducta de otros. Por ello 
resulta importante estudiar los esquemas culturales que subyacen al discurso de un grupo, ya 
que a partir de esto se puede deducir la intencionalidad del mismo. 


ACOTACIONES A LA PROPUESTA DE STRAUSS Y QUINN: METÁFORA, LITERATURA Y RELIGIÓN 
Tras lo anterior, a causa de las peculiaridades del corpus a trabajar se requiere hacer algu- 
nas precisiones. El modelo teórico de Strauss y Quinn utiliza instrumentos etnográficos, es 
decir, trabajo con habla viva y se sirve de instrumentos como la entrevista y la observación 
para conformar el corpus; de esta manera, los esquemas se reconstruyen a partir de diversos 
hablantes, por su carácter colectivo y no individual. Sin embargo, en el presente se estudia 
el discurso de un hablante, Peñalosa. Por ello, no se reelaboran esquemas culturales, sino que 
se reconstruye qué esquemas se recuperan en la poesía de dicho escritor. Asimismo, aunque 
no se parte de registros orales, si por habla desde Saussure se entiende uso en oposición al 
sistema virtual, la lengua; un texto escrito también corresponde al uso, mas se permuta de 
canal, del auditivo al visual. 

Otro punto a repensar es el papel de la metáfora dentro de la literatura. Hay metáforas 
convencionales, aquellas socialmente establecidas usadas de modo recurrente, y creativas, 
aquellas que unen de forma innovadora dos dominios creando una fuerte tensión.” En la 
literatura predominan las segundas, aún más «metaphor is the “logic” of poetry. Metaphor 
and poetry are of the same essence».'* 

Desde el marco de la Estética fenomenológica,'” la obra literaria se define como una 


16 Eagleton, también, propone que la ideología corresponde más al ámbito del discurso que al de la lengua, 
porque ella «es menos cuestión de propiedades lingiñísticas inherentes de una declaración que de quién está 
diciendo algo a quién y con qué fines». Terry Eagleton. Ideología, Una introducción (España: Paidós, 2005), 29. 


17 Ver Goatly. Washing the brain; Jonathan Charteris-Black. Corpus approaches to critical metaphor analysis 
(USA: Palgrave-MacMillan, 2004). 

8 «La metáfora es la lógica” de la poesía. La metáfora y la poesía son de la misma esencia». Lei Qiong. «Na- 
ture and classification of poetical metaphor». Canadian Social Science, vol. 3, núm. 4, 2007, 46. 


9 Vergara Mendoza llama Estética fenomenológica a la teoría ingardeniana, porque ésta propone valorar la 
calidad de una obra literaria a partir de los valores artísticos —estrategias utilizadas por el autor para elaborar la 
obra multiestratificada— y de los valores estéticos cualidades valiosas que surgen del encuentro entre obra y 
lector—. Gloria Vergara Mendoza. «Los valores artísticos y estéticos como fundamento ontológico del mundo 
literario». Revista de Humanidades: Tecnológico de Monterrey, núm. 013, 2002; Palabra en movimiento, Principios 
teóricos para la narrativa oral (México: Universidad Iberoamericana/ Praxis, 2004); La experiencia estética en el 
pensamiento de Roman Ingarden (Colima: Universidad de Colima, 2009). 
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estructura esquematizada compuesta de diversos estratos (fonológico, semántico, el de los as- 
pectos esquematizados y el de las objetividades representadas) que posee infinidad de puntos 
de indeterminación.” Es un esqueleto en espera del lector que lo revista de sentido. Gracias 
a su estructura, la literatura se caracteriza por ser opalescente, es decir, oculta a la vez que 
muestra, sólo sugiere posibles sentidos, y, por ende, polifónica. 

En el proceso de concretización, el lector reconstruye, entonces, uno de esos senderos y 
configura un denominado objeto estético. En este orden de ideas, entonces, la obra literaria 
no se agota; se lee aún a Shakespeare, porque todavía dice algo al hombre del siglo XXI. La 
reconstrucción de esquemas culturales a partir de textos literarios no agota las posibilidades 
significativas de la obra, ya que el texto literario es en esencia metafórico. 

Como la temática abordada en los poemas de Peñalosa es religiosa también hay que aco- 
tar el significado de metáfora. Charteris-Black propone que «metaphor is central to religious 
thought and is a normal way of expressing spiritual notions»,? ya que nociones abstractas, 
como Dios, son explicadas a través de términos concretos vinculados con experiencias vitales 
del creyente. De este modo, las metáforas permiten adoctrinar, pues son más fácil de aceptar 
que las verdades literales. Gracias a sus cualidades estéticas, conmueven a quien las escucha, 
como sucede con los cantos litúrgicos (salmos, antífonas). 

No obstante, la identificación de metáforas en textos religiosos no resulta clara, ya que 
la percepción de una expresión como literal o metafórica depende del sistema de creencias 
de quien interpreta. La interpretación depende de si el oyente reconoce o no la tensión 
entre lo dicho y el significado latente, según propone Charteris-Black. Por ejemplo, en [el 
Señor] nos ha hecho (P7, Peñalosa, 1997: 5), si se ha internalizado como natural el esquema 
divinizante, se asumirá como literal y natural dicha enunciación, pues, de acuerdo con la 
visión católica de la divinidad, al ser omnipresente, omnisciente, omnibenevolente y, sobre 
todo, omnipotente, dios existe y tiene la facultad de crear; sin embargo, en el caso contrario 
resulta metafórica, ya que se parte del presupuesto de que dios es un concepto abstracto que 
se comprende a través de términos concretos. 

Entre el creyente y el no-creyente hay grados de aprehensión o internalización de 
los dogmas religiosos. Stack diferencia la percepción religiosa y la secular de las entidades 
religiosas, entiéndase dios y su séquito (María, José, los ángeles, los santos). Entre ambas se 


da una gradación, desde la presencia activa de la divinidad dentro del relato hasta su total 


20 Ver Roman Ingarden. La obra de arte literaria (México: Taurus/ Universidad Iberoamericana, 1998); La 
comprehensión de la obra de arte literaria (México: Universidad Iberoamericana, 2005). 


21 «La metáfora es central al pensamiento religioso y es una manera normal de expresar nociones espiritua- 
les». Charteris-Black. Corpus approaches..., 173. 
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ausencia. El manejo de estas perspectivas puede deberse a razones diversas. En su trabajo 
sobre la percepción de objetos de devoción religiosa al oeste de México, Stack concluye que 
el uso de una visión secular por parte de las propias autoridades eclesiásticas responde a tres 
razones: a) esta perspectiva se vincula con una forma particular del catolicismo, la teología 
de la liberación, b) narraciones seculares permiten atraer una audiencia más amplia y c) 
aquellos educados en seminarios católicos producen y ganan mayor autoridad al utilizar 
un discurso secular para explicar y difundir sus creencias, ya que se acercan al modelo dis- 
cursivo científico. A partir de lo anterior, entonces, habrá que analizar el manejo que hace 
Peñalosa de la metáfora dentro del ámbito religioso, sin perder de vista que su producción 
es literatura. 


JOAQUÍN ANTONIO PEÑALOSA SANTILLÁN 

Y LA SITUACIÓN DE LA IGLESIA CATÓLICA EN SU ÉPOCA 

Joaquín Antonio Peñalosa Santillán (1921-1999), sacerdote, poeta, investigador, ensayis- 
ta y periodista, miembro de la Academia Mexicana de la Lengua, es considerado uno de 
los pocos eruditos potosinos del siglo XX formados en la tradición humanística clásica y 
católica; en su obra sincretiza las formas poéticas clásicas con las vanguardistas. En cada 
uno de sus poemarios, se entrevé al poeta sacerdote inmerso en su tiempo. En Manual de 
la imperfecta homilía dice que «para preparar una excelente homilía precisa la Biblia y el 
periódico del día».? Bajar la verdad bíblica al mundo del creyente implica que el sacer- 
dote se comprometa con su mundo y lo analice. Por ello, Zaid llama a Peñalosa católico 
en la vanguardia. 

Según Zaid, no existe un compendio sobre historia de la literatura católica, porque este 
concepto no nace hasta que después de los embates que sufre la Iglesia católica tras la re- 
volución comercial de la Edad Media, la ruptura entre la Iglesia oriental y la occidental, los 
avances científicos del Renacimiento a la Ilustración, la Reforma y la Revolución Francesa, 
los católicos se asumen como una cultura más en el mundo moderno, dejan de ser la Cultura. 
Por ello, la jerarquía católica comienza a construir una tradición que la valide como cultura 
ante las otras, edifica una historiografía de su literatura. El escritor católico ha de dominar 
tanto el discurso moderno como el católico. «Un escritor católico ya no podía ser, simple y 
sencillamente, un escritor tenía que ser señaladamente católico, el vocero de una tribu me- 
nospreciada que llegaba hasta el foro universal».2 


22 Joaquín Antonio Peñalosa, Manual de la imperfecta homilía (México: Buena Prensa, 2004), 58. 
23 Gabriel Zaid, Tres poetas católicos (México: Océano, 1997), 32. 
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Esta necesidad de asumirse como una cultura al lado de otras lleva a la jerarquía eclesiás- 
tica a centrarse en iniciativas sociales. El papa León XIII sienta las bases de la doctrina social 
de la Iglesia: estimula al pueblo a propagar la fe en el mundo moderno, como se refleja en la 
encíclica Rerum novarum (1891); difunde la consigna del nuevo catolicismo militante: nova 
et vetera (unir lo nuevo con lo viejo); promueve una conciencia literaria de emancipación 
católica, social, moderna y universal. Además, vira a América: convoca al primer Concilio 
Plenario Latinoamericano (1899). 

En México este proceso de modernización de la cultura católica germina durante los 
siglos XVI y XVIII, con la labor de la orden jesuita hasta antes de su expulsión en 1767 y 
con las obras de los religiosos mexicanos como sor Juana Inés de la Cruz, Carlos de Sigiienza 
y Góngora, Francisco Javier Clavijero, quienes logran una integración de fe y modernidad, 
de lo nativo y lo universal, de pensamiento humanístico y científico. Asimismo, entre los 
propios obispos de la Colonia se presenta ya una conciencia de liberación cristiana a través 
de la defensa del indio llevada a cabo por personajes como Bartolomé de Las Casas y Vasco 
de Quiroga.” 

Tras un siglo caracterizado por enfrentamientos bélicos, a principios del XX, la idea de 
emancipar la cultura católica renace con el proyecto de nación de Manuel Altamirano, quien 
abre sus puertas al ala conservadora. En 1911 se funda en el país el Partido Católico con la 
aprobación de Francisco 1. Madero; se crean los periódicos católicos El tiempo y El País. Esto 
propicia la consolidación de un grupo de intelectuales católicos que se asume como un gue- 
to, una vanguardia, que lucha porque su voz se escuche. Zaid llama a sus miembros católicos 
modernos o católicos en la vanguardia, entre ellos ubica a Peñalosa.” 

Sin embargo, esta aparente reivindicación tiene un trasfondo. Para Meyer, «el Estado, 
en su empresa de construcción nacional, trata de utilizar a la Iglesia católica, que conserva 
un poder social y político»” y, al mismo tiempo, desintegrarla. La Iglesia reacciona de tres 
maneras: a) entabla alianzas con los oligarcas conservadores, b) apuesta por la educación y la 
familia y c) desarrolla espacios de difusión católica social. 

Jerarquía, clero y laicos forman una élite misionera dedicada a ensanchar las fronteras de 
la cristiandad, surge la Acción Católica —asociación de los laicos con el fin de evangelizar y 
la Democracia Cristiana —ideología política que busca aplicar los principios del cristianismo 


24 Manuel Mercader Martínez, Cristianismo y revolución en América Latina (México: Editorial Diógenes, 
1974). 


25 Zaid incluye también dentro de este grupo a Ramón López Velarde, Carlos Pellicer, Manuel Ponce, Án- 
gel María Garibay, Rafael Guízar y Valencia y Gabriel Méndez Plancarte. 


26 Jean Meyer, Historia de los cristianos en América Latina, Siglos XIX y XX (México: Vuelta, 1989), 205. 
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a las políticas públicas.” Este movimiento deriva en la Guerra Cristera (1926-1929), con- 
flicto armado entre el gobierno de Elías Calles y milicias de laicos, presbíteros y religiosos 
católicos que se resisten a la aplicación de legislación y políticas públicas orientadas a res- 
tringir la autonomía de la Iglesia católica, y en el nacimiento del sinarquismo (1937), un 
movimiento social, político e ideológico inducido por los católicos organizados, la jerarquía 
eclesiástico-católica mexicana y los sectores conservadores del Bajío. 

Del término del conflicto bélico al periodo presidencial de José López Portillo, se cons- 
tituye en México lo que distintos analistas de las relaciones Estado-Iglesia han calificado 
como un modus vivendi.?* Las autoridades civiles optan por no aplicar las leyes; la jerarquía 
eclesiástica, que no los feligreses, por no disputar de manera pública sus derechos. Durante 
este lapso, las relaciones Iglesia-Estado en México oscilan entre la cooperación y la tensión. 
Los movimientos políticos, sociales y bélicos católicos durante la primera mitad del siglo XX 
han hecho del catolicismo mexicano un caso atípico, un icono de la lucha por el poder entre 
Estado e Iglesia y una antesala de las reformas del Concilio Vaticano II (1962-1965) y de las 
demandas de la teología de la liberación. 

En la época en que se publican los primeros libros de Peñalosa, entre los cincuentas y 
sesentas, hay un auge de intelectuales católicos que conservan la semilla de los movimien- 
tos sociales anteriores. Peñalosa se relaciona en la ciudad de México con los fundadores y 
colaboradores de la revista Ábside, medio de difusión del humanismo católico: Ángel María 
Garibay, doctor honoris causa por la UNAM, estudioso de la literatura náhuatl; los hermanos 
Méndez Plancarte, doctores en filosofía y teología por la Universidad Gregoriana, miembros 
de la Academia Mexicana de la lengua, y Octaviano Valdés, escritor y especialista en arte 
sacro. En San Luis Potosí, participa en el grupo de Acción Católica, asesora a la Corporación 
de Estudiantes y funda la Unión de Padres de Familia y la Federación de Estudiantes Mexi- 
canos. Además, construye con esfuerzos variados la capellanía de Cristo Rey. 

San Luis Potosí goza de un medio académico propicio para la renovación literaria. 
De 1950 a 1955 se imparten los cursos de invierno organizados por la Academia Potosi- 
na de Ciencias y Artes y la Universidad de San Luis, en que participan Mariano Azuela, 
Antonio Castro Leal, José Gaos, Octavio Paz, entre otros. Hay una notable agitación 
intelectual, causada por la inauguración de la Facultad de Humanidades —llevada a cabo 


27 «La Iglesia católica reconquista la sociedad, construye a través de la Acción Católica una verdadera contra- 
sociedad: sindicatos, partidos, escuelas, prensa, movimientos de juventud». Meyer, Historia de los cristianos..., 
208). 


28 Roberto Blancarte, Historia de la Iglesia católica en México (México: El Colegio Mexiquense/ Fondo de 
Cultura Económica, 1992). 
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en enero de 1955- en la Universidad Autónoma de San Luis Potosí en que escritores de 
la talla de Alfonso Reyes imparten cátedras como maestros invitados. Además, surge el 
Centro Cultural Potosino, en que se forman el poeta Félix Dauajare, el historiador Rafael 
Montejano y Aguiñaga y Luis Chessal, y el Instituto Potosino de Bellas Artes. También 
durante esta década Edward James realiza en Xilitla una de las más destacadas manifesta- 
ciones del surrealismo, Las Pozas. 

Asimismo, el auge académico empata con un periodo de modernización. De acuerdo a 
Monroy y Calvillo Unna, tras el ocaso del movimiento cedillista impulsado en la Huasteca 
por Saturnino Cedillo contra Lázaro Cárdenas, se transita de un gobierno militar a uno civil 
con el arribo de Gonzalo N. Santos (1943-1949). Durante su gestión se renuevan las rela- 
ciones con el centro, se impulsa la industria, se concluye la estación de ferrocarril, la Escuela 
Normal del estado, la presa del Peaje y el Hospital Central. La Segunda Guerra Mundial pro- 
picia el crecimiento de la economía potosina, ya que Estados Unidos demanda productos, 
sobre todo, textiles y mano de obra.” 

Según Monroy y Calvillo Unna, pese a esta aparente modernización, Gonzalo N. San- 
tos ejerce el poder de modo autoritario, aún durante el periodo de su sucesor Ismael Salas 
(1949-1955), lo que produce levantamientos de diversos grupos, entre ellos universitarios y 
sinarquistas. Con el fin de derrocar el cacicazgo de Santos, en 1958 se forma la Federación 
de Profesionistas e Intelectuales del Estado de San Luis Potosí.* 

Gracias a este impulso académico que propicia «uno de los mejores momentos de ma- 
duración y ruptura»* de la tradición literaria regional y del desarrollo en otros ámbitos, así 
como el descontento antes el gobierno autoritario de Santos y una situación tensa entre la 
Iglesia y el Estado, surge la Generación del cincuenta, un círculo de escritores académicos 
que leen autores en castellano y en otras lenguas, encabezada por los poetas Joaquín Antonio 
Peñalosa y Félix Dauajare. En ella se ubican también Jesús Medina Romero, Juana Meléndez 
Granados, Amparo Dávila, María Esther Ortuño, Luis Noyola Vázquez y Moisés Montes. 

Durante estos años, aún no se realiza el Concilio Vaticano Il, todavía la celebración 
eucarística se oficia en latín y el creyente participa sólo de manera pasiva. Tras el Concilio, 
la Iglesia católica, bajo el báculo del Papa Juan XXIII, comienza una renovación litúrgica, 


centrada en la apertura al diálogo con otras culturas y el papel del laico como heraldo de la 


29 María Isabel Monroy y Tomás Calvillo Unna, San Luis Potosí, Historia breve (México: Fondo de Cultura 
Económica/ El Colegio de México, 2011). 


30 Monroy y Calvillo Unna, San Luis Potosí... 


31 David Ojeda, «Noticias del hermano», Joaquín Antonio Peñalosa, Hermana poesía (San Luis Potosí: Pon- 
ciano Arriaga/ Verdehalago, 1997), xvii. 
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palabra divina. La liturgia se celebra ya en lengua vernácula y se hace patente que se actuali- 
ce el tiempo bíblico «con una adecuada inserción en contextos significativos y en conjuntos 
participativos»?, 

A pesar de que las reformas hechas en el Concilio, en su mayoría por teólogos europeos 
y norteamericanos, no satisfacen plenamente las expectativas de los obispos latinoamerica- 
nos, quienes esperan se aborde los conflictos sociales propios del Tercer Mundo, sí propician 
un movimiento de reflexión en Latinoamérica, que desemboca en la denominada teología 
de la liberación. Ésta es «una interpretación de la fe cristiana a través del sufrimiento, la lucha 
y la esperanza de los pobres», una crítica al sistema capitalista que la sustenta y a la actitud de 
la Iglesia frente a los pobres.** Pretende la construcción de un mundo más justo a partir de la 
acción de los propios feligreses y una práctica eclesial contextualizada; por ello, los teólogos 
de la liberación realizan campañas de concientización con el fin de generar creyentes críticos 
frente a su entorno y no sumisos. 

La obra de Peñalosa se publica, por tanto, en un momento de aparente estabilidad entre 
las relaciones de la Iglesia y el Estado. Sin embargo, hay tensión, ya que el modus vivendi 
acordado, finalmente, no involucra a los feligreses. La injusticia y la desigualdad social se 
presentan, el pueblo sólo cumple un papel receptivo dentro de la Iglesia, no activo y mucho 


menos crítico. 


LA NOCIÓN DE LAS ENTIDADES DIVINAS EN LA OBRA DE PEÑALOSA 
Tras la identificación de las metáforas conceptuales, los razonamientos y las palabras claves, 
se reconstruyen tres esquemas que subyacen en los poemas de Peñalosa: el esquema divi- 
nizante, el antropomorfista y el animista. A través de éstos se conceptualizan las entidades 
religiosas y al hombre mismo, es decir, se explica la relación entre el hombre y lo divino. 
Como religioso y poeta Peñalosa trata de comprender y hacer manifiesto lo Otro. Para 
Zambrano, «nada extraño es que [el poeta] sienta y sea sentido primeramente como habitado 
por un dios que en él se manifiesta».** Bagú plantea que la esencia de la religión reside en 
la creencia en poderes superiores al hombre, en la tentativa de propiciarlos o complacerlos y 
en los ritos asociados con ambas; además, partiendo de las ideas de Durkheim, propone que 


la religión es un acto eminentemente social. 


32 D. Sartore y Archile Triacca, Nuevo diccionario de liturgia (España: San Pablo, 1996), 289. 
33 Philip Berryman, Teología de la liberación (México: Siglo XXI, 1989). 

34 María Zambrano, El hombre y lo divino (México: FCE, 1973), 211. 

35 Sergio Bagú, La idea de dios en la sociedad de los hombres (México: Siglo XXI, 1989). 
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Según Bagú, «la religión es un intento por explicar, a partir de la relación del hombre 
con la divinidad, los hechos inmediatos que condicionan, y a menudo perturban, la exis- 
tencia humana». Por ello, resulta relevante entender por qué en su obra literaria Peñalosa 
aborda el vínculo entre lo divino y lo humano. 


EL ESQUEMA DIVINIZANTE 

De acuerdo a Bagú, por ser la religión un producto cultural refinado sólo surge a partir de 
que el hombre desarrolla la capacidad de abstraer a partir de datos de su experiencia inme- 
diata. El concepto mismo de dios es abstracto, es decir, no designa una entidad material, sino 
una idea, aunque como dice Charteris-Black hay quien asume la creencia de la existencia de 
la divinidad como ser tangible. Para Bagú en dicha abstracción el humano condensa lo que 
no puede ser: «la lógica y la justicia en sus estados puros».” 

Por ello, es posible hablar de un esquema cultural divinizante, ya que se asume que la 
divinidad es una abstracción cuya comprensión se da a través de elementos concretos vincu- 
lados con la experiencia. En el siglo XIX, con el auge del historicismo y el comparativismo, 
el filósofo alemán Feuerbach es uno de los primeros en plantear la idea de dios como un 
constructo humano en su obra La esencia del cristianismo, Crítica filosófica de la religión. Para 
él dios representa la conciencia del humano, lo define como un objeto intelectual; critica 
el hecho de que el hombre, bajo la religión, haya permanecido sometido a una abstracción. 
Pese a esto el mismo Feuerbach coloca sobre la figura de dios a la razón y dota a ésta de cua- 
lidades divinas, es decir, desmitifica un mito para superponer otro.** 

Dentro del esquema divinizante —de la Iglesia católica—, entonces, la divinidad posee 
atributos como omnisciencia, omnipotencia, omnipresencia, omnibenevolencia (perfecta 
bondad) y existencia eterna y necesaria. Dichas cualidades tienen su base en características 
de la especie humana, pero concebidas en un plano sobrehumano. Por ejemplo, el hombre 
posee la cualidad de conceptualizar a través del lenguaje, pero un individuo por sí solo no 
puede llegar a saberlo todo. Por ello, Jenófantes de Colofón dice ya en el siglo VI a. C. que 
los hombres crean a los dioses a su imagen y semejanza. 

En el caso del corpus, aparecen dos temas metafóricos (metáforas conceptuales) en torno 
a este esquema: Dios Es UN SER Divino y EL HOMBRE ES CAsI UN SER Divino. En el primero 


aunque parezca tautológico, el dominio fuente empleado es lo divino; el meta, dios -sin 


36 Bagú, La idea de dios..., 26. 
37 Bagú, La idea de dios..., 26. 


38 Ludwig Feuerbach, La esencia del cristianismo, Crítica filosófica de la religión. 1841 (Versión electrónica: 
http: //www.4shared.com/zip/sUbRXq11/41939.html, consultada el 12 noviembre de 2011). 
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dejar de lado que las cualidades divinas son atributos humanos magnificados. En el segundo 


lo divino representa el dominio fuente; el hombre, el meta. A continuación se presenta el 


mapeo del primero: 


TABLA 2. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 


QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Di1o0s ES UN SER Divino 


METÁFORA CONCEPTUAL: Dios Es UN SER DIvINO 


Dominio fuente: Ser divino Dominio meta: Dios 

Es omnipotente. Realiza actos que dan cuenta de su omnipotencia 
Es omnipresente. Se halla en cualquier lugar. 

Es omnisciente. Lo sabe todo. 

Es omnibenevolente Es bondadoso. 


Fuente: Elaboración propia. 


Algunas de las expresiones metafóricas de este tema metafórico son las siguientes: 


1.1. 
1.1a 
1.1b 


1.1c 


1.1d 


1.1e 
1.1f 


Dios es un Ser Divino. 

[el Señor] nos ha hecho (P7, Peñalosa, 1997: 5). 

[El Niño Jesús] modelaba pajaritas de barro de lindas alas/ y al soplarles el pico, vo- 
laban en rondas (P2, Peñalosa, 1997: 318). 

Te pedimos, Señor, por las manos del poeta. [...] Dales la exacta geometría de unas 
manos de jardinero (P1, Peñalosa, 1997: 58). 

[Dios] te ocultas (P4, 1997: 109). 

[Dios] bien lo sabe (P6, 1997: 183). 

Cristo tameme, cargador de oficio,/ cargas a Dios y cargas la criatura (P3, 1997: 
228). 


En estas expresiones metafóricas se observa la recuperación del esquema divinizante. En 1.1a, 


1.1b y 1.1c Dios, denominado bajo los nombres propios de Señor y el Niño Jesús, se muestra 


omnipotente, pues es capaz de generar vida. A partir de 1.1d se sugiere la omnipresencia, 


pues se alude a su no ubicuidad; en 1.1e, la omnisciencia; en 1.1£, la omnibenevolencia y la 


omnipotencia, ya que el verbo cargar que significa poner peso sobre algo, por extensión, 


también conlleva asumir un problema ajeno y en la 1.1f el que Cristo lleve el peso de Dios 


y de la criatura es un acto bondadoso y sobrehumano. 
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Cabe aclarar que sólo la omnipotencia se presenta de forma transparente, no obstante, 
como se muestra en 1.1b, la acción divina se lleva a cabo en el pasado, puesto que la expre- 
sión está redactada en copretérito. No hay ninguna metáfora en torno al carácter eterno y 
necesario de la divinidad. Además, de acuerdo a la gradación que Stack hace de la internali- 
zación de la creencia,” 1.1c tiende a la perspectiva secular, porque la divinidad no cumple 
un papel activo, es el creyente quien presupone la existencia de dios y le ruega para que 


realice una acción extraordinaria. 


TaBLA 3. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO EL HOMBRE ES CASI UN SER Divino 


METÁFORA CONCEPTUAL: EL HOMBRE ES CASI UN SER DiviNO 
Dominio fuente: Ser divino Dominio meta: Hombre 


Es omnipotente. Realiza actos que dan cuenta de su omnipotencia. 


Fuente: Elaboración propio. 


El Hombre es Casi un Ser Divino. 

1.24 Las manos poéticas —creadoras— (P1, Peñalosa, 1997: 58). 

1.2b En la tierra no hay otro telescopio que vea más alto que los ojos del poeta (P1, 
Peñalosa, 1997: 57). 


Para el segundo tema metafórico, en el corpus entre el dominio fuente y el meta sólo hay 
correspondencia en un contenido semántico: la omnipotencia, de ahí que en la metáfora 
conceptual se use el adverbio de cantidad casi. En 1.2a y 1.2b, se expresa que el hombre, 
específicamente el poeta, posee cualidades extraordinarias: capacidad para crear y agudeza 
visual. El que en 1.2a se utilice el adjetivo creadoras es relevante, ya que la primera acepción 
del término crear en el diccionario de la Real Academia Española es «producir algo de la 
nada».*” En ambas enunciaciones, sin embargo, no se alude al sujeto, sino a una de sus partes 
(las manos, los ojos), es decir, se utiliza una metonimia de la parte por el todo. 

Por las características del corpus la identificación de razonamientos no resulta sencilla, ya 


que los poemas poseen una estructura compleja, es decir, no se ubican dentro de uno de los 


39 Ver Trevor Stack, «A higher ground: The secular knowledge of objects of religious devotion». Fitzgerald, 
Tim (ed.), Religion and the secular: Historical and colonial formations (London: Equinox, 2007). 


40 Real Academia Española. Diccionario de la lengua española, Madrid: Espasa Calpe, 2003. 
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modelos textuales más representativos: narrativo, descriptivo, explicativo y argumentativo, 
y, además, los razonamientos aparecen, sobre todo, en los discursos argumentativos. 

No obstante, se puede deducir la lógica del pensamiento por marcas distintas a los nexos 
causales. En «[Señor] cincela la voz de los poetas en las fraguas donde troquelas los relámpa- 
gos» (Peñalosa, 1997: 59), el creyente solicita a la divinidad que realice un acto sobrehumano 
y justifica su petición al acotar a través de una oración subordinada adjetiva «donde tro- 
quelas los relámpagos»- que dios lleva a cabo acciones de dicha magnitud en la naturaleza. 
Por tanto, el esquema divinizante se sostiene a través de la superposición de un relato: dios 
es omnipotente, porque ejecuta actos sobrehumanos. 

En cuanto al carácter divino del hombre, se hallan razonamientos como el siguiente: «en 
la tierra no hay otro telescopio que vea más alto que los ojos del poeta. Y si se apagan, Señor, 
¿quién nos dirá de tus ojos?», la cualidad divina del poeta se sustenta por su papel como me- 
diador entre lo divino y lo humano. El sujeto poético colectivo, marcado en la enunciación 
por el pronombre nos, dota de un hálito de divinidad al vate, porque presupone que quien 
pueda acceder a dios ha de tener rasgos sobrehumanos. Dentro del esquema divinizante, los 
vocablos claves son verbos transitivos que indican la producción de algo como crear, hacer, 


troquelar, cincelar, y sustantivos que aluden a lo elaborado como creación y criaturas. 


EL ESQUEMA ANTROPOMORFISTA 
Antropomoríista significa literalmente «en forma de hombre»; este vocablo procede de la com- 
binación griega entre anthropos y morphe. Así el esquema antropomorfista es la interpretación 
de lo no humano a través de la forma u otras peculiaridades humanas, también puede enten- 
derse como la atribución de rasgos físicos, cualidades tanto psicológicas (intelectuales) como 
morales y motivaciones propias de los seres humanos a cualquier otro ente animado, inanima- 
do o abstracto.*! Este esquema tiene su base en el embodiment, pues se traslada el conocimiento 
del hombre sobre sí mismo adquirido a través de la experiencia para explicar otros dominios. 
Lakoff y Johnson denominan personificación al proceso por el cual se da esta transposi- 
ción de cualidades humanas. Para ambos autores las metáforas en que un objeto se especifica 
en términos de los atributos del hombre se ubican dentro del grupo de metáforas ontológi- 
cas, ya que a través de ellas se considera a entes animados, inanimados o abstracciones como 
entidades o sustancias. Como la personificación es una categoría que abarca una gran gama 
de metáforas, lo relevante es destacar qué características se eligen y cuáles no. 


41 Miriam Salcedo, «El antropomorfismo como herramienta de divulgación científica por televisión». Co- 
municación y sociedad, vol. 24, núm.1, 2011, 219-246 (Versión electrónica: htíp://www.unav.es/fcom/comuni- 
cacionysociedad/es/articulo.php?art_id=386, consultada el 18 de diciembre de 201 1. 
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Peñalosa equipara las entidades religiosas a un ser humano. Los temas metafóricos en 
torno al esquema antropomorfista son: Dios es UN SER HUMANO, Los PERSONAJES BÍBLICOS 
SON SERES HUMANOS, Los ANIMALES SON SERES HUMANOS Y Los SERES ÍNANIMADOS SON 
Seres HUMANOS. Tras estas metáforas conceptuales, subyace el presupuesto de que Las En- 
TIDADES RELIGIOSAS SON SERES HUMANOS, ya que la referencia a Dios, personajes bíblicos, 
animales u seres inanimados siempre se hace en el plano de la relación de lo divino con lo 


terrenal. La mayoría de las metáforas se ubica en este esquema. 


FIGURA 1. RED CONCEPTUAL DEL ESQUEMA CULTURAL ANTROPOMORÍISTA 


LAS ENTIDADES RELIGIOSAS SON SERES HUMANOS. 


AT OS 


DIOS ES UN Los PERSONAJES BÍBLICOS Los ANIMALES SON LoS SERES INANIMADOS 
SER HUMANO. SON SERES HUMANOS. SERES HUMANOS. SON SERES HUMANOS. 


Fuente: Elaboración propia. 


En el primer tema metafórico DIOS Es un Ser Humano el ser humano representa el domi- 


nio fuente; dios, el meta. 


TaBLA 4. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Dios Es UN SER HUMANO 


METÁFORA CONCEPTUAL: Dios Es UN SER HUMANO 


Dominio fuente: Ser humano Dominio meta: Dios 
Purifica Purifica 
Educa Educa 
Enseña Enseña 
Ordena Ordena 
Devuelve Devuelve 
Entrega Entrega 
Hace Hace 
Ensaya Ensaya 


Compone Compone 
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Grita Grita 
Dice Dice 
Calla Calla 
Firma Firma 
Habla Habla 
Acaricia Acaricia 
Sonríe Sonríe 
Suspira Suspira 
Besa Besa 
Consuela Consuela 
Pasa Pasa 
Visita Visita 
Entra Entra 
Se cansa Se cansa 
Advierte Advierte 
Mira Mira 
Bebe Bebe 
Nace Nace 
Muere Muere 
Posee ojos Posee ojos 


Posee costillas Posee costillas 


Posee cintura Posee cintura 
Posee huesos Posee huesos 
Es un niño Es un niño 
Es un tameme Es un tameme 
Es mexicano Es mexicano 
Es torero Es torero 
Es un muchacho Es un muchacho 


Fuente: Elaboración propia. 


Algunas de las expresiones metafóricas de este tema metafórico son las siguientes: 
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Dios es un Ser Humano. 


2.1a 
2.1b 
2.1c 
2.1d 
2.1e 


21 


2.18 
2.1h 


2.11 


2.1; 
2.1k 
2.11 
2.1m 


2.1n 
2.18 
2.10 


[Señor] purificaste los labios de Isaías (P1, Peñalosa, 1997: 59). 

[Señor] educas el canto desmelenado del océano (P1, Peñalosa, 1997: 59). 

El Pobre [Jesús] te ordenó que de las ramas bajaras (P12, Peñalosa, 1997: 117). 
[Dios] me devolvió la herida por perdones (P6, Peñalosa, 1997: 183). 

Mi niño no hacía más milagros que [...] componer un arado (P2, Peñalosa, 1997: 
318). 

[Cristo], me dijo, me han clavado con cañas y con flores y con besos (P3, Peña- 
losa, 1997: 228). 

Por signos [Dios] hablas, por defensa callas (P4, Peñalosa, 1997: 109). 

Mi niño no hacía más milagros que [...] acariciar una oveja (P2, Peñalosa, 1997: 
318). 

Al ver una mujer llorando porque era tuerta, [el Señor] la consoló (P6, Peñalosa, 
1997: 183). 

En aquel tiempo Jesús visitaba tu aldea (P12, Peñalosa, 1997: 117). 

El Niño ahí naciera (P10, Peñalosa, 1997: 306). 

María está al pie de la cruz [...] el moribundo su hijo (P9, Peñalosa, 1997: 335). 
Si me asomo al túnel del costado se pueden contar todas tus costillas [de Jesús] 
(P8, Peñalosa, 1997: 338). 

Cristo tameme, cargador de oficio (P3, Peñalosa, 1997: 228). 

No pesa el Cristo mexicano (P3, Peñalosa, 1997: 228). 

Torero Dios y yo toro en la arena (P6, Peñalosa, 1997: 183). 


La divinidad se equipara al hombre. Como se muestra en el mapeo, Dios posee diversos atri- 


butos humanos; a partir de la taxonomía que aparece en el Diccionario básico de lingiúística de 


México se utilizan verbos de actividad: enseña, hace, entrega; de estado: nace, muere, es; de per- 


cepción intelectual: advierte, sin embargo no aparecen otros como pensar, saber, comprender, 


conocer, creer; psicológicos (con carga emocional): sonríe, consuela, suspira, de movimiento: 


entra y de lengua: habla, dice, calla. Además, posee rasgos fisiológicos y físicos de un ser vivo 


y, por ende, de un humano: nace, crece, muere y hasta sangra; posee ojos símbolo del intelecto 


-, cintura, costillas y huesos. Desde la teoría de los actos de habla de Austin, la divinidad 


ejecuta actos performativos, aquellos que no se limitan a describir un hecho sino que por el 


mismo hecho de ser expresado realiza el hecho, como ordenar y purificar. 
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FIGURA 2. RED CONCEPTUAL DEL TEMA METAFÓRICO DIOS ES UN SER HUMANO 


DIOS ES UN SER HUMANO. 


Fuente: Elaboración propia. 


A partir de las expresiones metafóricas, se observa que la divinidad personificada cumple di- 
versos papeles: amo benefactor, maestro, infante y mártir. El primero se basa en la relación amo 
benefactor=siervo cliente, caracterizada por la representación de una relación jerárquica: supe- 
rior frente a inferior, intercambio de diferentes tipos de recursos, lealtad mutua y reciprocidad. 
En 2.1a, 2.1c, 2.1d y 2.11 se observa esto. La divinidad, bajo los nombres propios de Señor — 
término que proviene del sistema feudal-, Dios y el Pobre, ordena, a la vez, que funge como 
benefactor, pues purifica, consuela y da al siervo cliente. Dentro de esta misma función se 


inserta la de maestro, presente en 2.1b. 


Dios también se personifica como un infante llamado Niño. En 2.1e y 2.1h, se contrapone 
el esquema divinizante al antropomorfista, porque se aclara que los actos divinos no sobre- 
pasan los humanos. Con ello se engrandecen las acciones humanas. La deidad se representa 
como un mártir bajo la figura de Cristo en 2.1f, 2.11, 2.1m y 2.1n, es decir, padece por amor 
a otros. Además, resulta relevante que Cristo se caracterice como un tameme, cargador indio 
que acompañaba a los viajeros, y como mexicano, ya que con ello Peñalosa demarca a quién 
dirige su poesía. 

Por último, en 2.10 se contrapone a la representación de la divinidad antropomorfista 
una imagen animista del hombre: Dios es el torero, ser racional, se enfrenta al hombre trans- 
figurado en toro, ser irracional. Pese a que no es recurrente el uso de verbos de percepción 
intelectual para caracterizar a la deidad, en esta expresión se sugiere que dios es un ente 
racional en oposición al humano. 

En cuanto a las características lingilísticas de las expresiones metafóricas, en 2.1a, 2.1b y 
2.1g el verbo aparece conjugado en segunda persona del singular, lo que indica que el suje- 
to poético habla directamente con la deidad; en los otros casos, en tercera persona. En este 
mismo orden de ideas, la mayor parte aparece en tiempo pasado (pretérito o copretérito), 
menos 2.1b, 2.1g, 2.11 y 2.1m. Como para el esquema divinizante, dios se ubica en un plano 
temporal remoto. 
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TABLA 5. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES QUE 
INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Los PERSONAJES BÍBLICOS SON SERES HUMANOS 


METÁFORA CONCEPTUAL: Los Personajes BísLiCOS (María Y JOsÉ) son SERES HUMANOS 


Dominio fuente: Ser humano Dominio meta: Personaje bíblico 
Envuelve Envuelve 
Limpia Limpia 
Seca Seca 
Arranca Arranca 
Arrulla Arrulla 
Consuela Consuela 
Engendra Engendra 
Se asoma Se asoma 
Recorre Recorre 
Sale Sale 
Sonríe Sonríe 
Se preocupa Se preocupa 
Oye Oye 
Baila Baila 


Fuente: Elaboración propia. 


2.2. Los Personajes Bíblicos son Seres Humanos. 

2.24 Hijo, en pañales te envuelvo [...] sin poder cerrarte la boca desencajada por la sed 
y el vinagre (P8, Peñalosa, 1997: 338). 

2.2b En ti arrullo a todos los hombres despedazados por la vida (P8, Peñalosa, 1997: 
338). 

2.2c Le consuelo el lloro (P10, Peñalosa, 1997: 307). 

2.2d [José] bailó el fuego de gozo (P10, Peñalosa, 1997: 307). 


En los textos literarios los personajes pueden concebirse como abstracciones, ya que no po- 
seen un referente en la realidad, su base ontológica es sólo lingiñística. Por ello se habla del 
tema metafórico Los Personajes BÍBLICOS SON SERES HUMANOS. Personajes como María y 
José son antropomorfizados, ya que realizan acciones humanas, por ejemplo, de movimiento 
(bailan) y psicológicas (consuelan). 

En 2.2a, 2.2b y 2.2c, aunque no se explicite, la voz poética es María. Al expresarse en 
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primera persona del singular, el personaje que cumple el papel del narrador asume la respon- 
sabilidad de aquello que dice, esto es, Peñalosa muestra a María aceptado su función como 
protectora o, según la Iglesia católica, «mediadora de la gracia».? De acuerdo a 2.2b dicho 
papel no sólo lo lleva a cabo con relación a Cristo, sino también con relación a los hombres, 
en específicos, aquellos «despedazados por la vida». Además, en divergencia a la divinidad, 
María habla en tiempo presente, lo que genera la ilusión de que se encuentra en el mismo 
plano del lector. 

El tercer tema metafórico es Los ANIMALES SON SERES HUMANOS, en que el dominio 
fuente corresponde al ser humano; el meta, al animal. En seguida se muestra el mapeo y 
algunas expresiones metafóricas al respecto. 


TABLA 6. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Los ANIMALES SON SERES HUMANOS 


METÁFORA CONCEPTUAL: Los ANIMALES SON SERES HUMANOS 


Dominio fuente: Ser humano Dominio meta: Animal 
Entiende Entiende 
Quiere Quiere 
Siente Siente 
Agradece Agradece 
Devuelve Devuelve 
Se hinca Se hinca 
Habla Habla 
Ve Ve 
Camina Camina 
Es discípulo Es discípulo 


Fuente: Elaboración propia. 


2.3. Los Animales son Seres Humanos. 

2.32 [El burrito] no entendí sus ojeras ni su ademán aprisa (P13, Peñalosa, 1997: 96). 
2.3b [El burrito] quería que volaran las duras herraduras (P13, Peñalosa, 1997: 96). 
2.3c [El burrito] me sentí tan pequeño (P13, Peñalosa, 1997: 96). 

2.3d Los pájaros agradecen (P11, Peñalosa, 1997: 220). 

2.3e Viene a hincarse un caracol (P10, Peñalosa, 1997: 307). 


42 Catecismo de la Iglesia católica (México: Coeditores Católicos de México, 2010) 274. 
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Como en los otros temas, el escritor potosino dota de atributos humanos a los animales. Esto 
se expresa a través de expresiones verbales de percepción intelectual (entienden), de deseo 
(quieren), emotivas (sienten), de lengua (hablan) y de actividad (devuelven, se hincan). Entre los 
animales mencionados, destaca el burrito (2.3a, 2.3b y 2.3c), personaje de los pasajes bíblicos 
de la Natividad y la huída a Egipto, y los pájaros (2.3d). El primero simboliza la humildad, 
según Chevalier Cristo se sienta sobre él «para mostrar la necesidad de la humildad»;* el 
pájaro, el intelecto y los estados espirituales. Los animales con relación a la deidad cumplen 
el papel de siervos—clientes y, por extensión, de discípulos: agradecen y rinden pleitesía. 


FIGURA 3. RED CONCEPTUAL DE LA RELACIÓN ENTRE LOS TEMAS METAFÓRICOS 


Dios ES UN SER HUMANO Y Los ANIMALES SON SERES HUMANOS 


LAS ENTIDADES RELIGIOSAS SON UN SER HUMANO. 


DIOS ES UN SER HUMANO. LOS ANIMALES SON SERES HUMANOS. 


DIOS ES AMO-BENEFACTOR. LOS ANIMALES SON SIERVOS-CLIENTES 
DIOS ES MAESTRO. LOS ANIMALES SON DISCÍPULOS. 


Fuente: Elaboración propia. 


TABLA 7. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Los SERES ÍNANIMADOS SON SERES HUMANOS. 
SERES ÍNANIMADOS SON SERES HUMANOS CORRESPONDE AL ÚLTIMO TEMA METAFÓRICO. Á CONTINUA- 
CIÓN SE MUESTRA LA PROYECCIÓN ENTRE EL DOMINIO FUENTE: SER HUMANO Y EL META: SER INANIMADO. 


METÁFORA CONCEPTUAL: Los SERES ÍINANIMADOS SON SERES HUMANOS 


Dominio fuente: Ser humano Dominio meta: Ser inanimado 
Pondera Pondera 
Presiente Presiente 
Sonríe Sonríe 
Suspira Suspira 


43 Chevalier, Diccionario..., 146. 
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Llora Lora 
Acaricia Acaricia 
Ofrece Ofrece 
Transmite Transmite 
Borda Borda 
Cincela Cincela 
Pinta Pinta 
Soporta Soporta 
Duerme Duerme 


Fuente: Elaboración propia. 


El hombre tiende a explicar la realidad no animada desde categorías humanas; lo inanimado 
se refiere a aquello que no tiene autonomía de acción como los humanos y los animales. En 
esta categoría se incluyen las platas, los astros y conceptos abstractos. En la obra de Peñalosa 
los seres inanimados son equiparados con los seres humanos, puesto que se les presenta como 
seres con autonomía de acción: ponderan, presienten, lloran, bordan, cincelan, pintan. Algunas 
de las entidades antropomorfizadas son astros (2.2a), plantas (2.4c), fenómeno hidrológico 
(2.4c) y una parte del cuerpo humano (2.4d), como muestran las siguientes expresiones me- 
tafóricas. El último caso corresponde a una metonimia, sin embargo, se incluye aquí, ya que 
Peñalosa, en ocasiones frecuentes, se refiere a una parte del ser humano en lugar de éste, se 
centra en el detalle más que en el todo. 


Los Seres Inanimados son Seres Humanos. 

2.42. [Las lunas] presienten las mil y un cosas (P10, Peñalosa, 1997: 306). 
2.4b Las charcas bordan hilos de plata (P10, Peñalosa, 1997: 306). 

2.4c La higuera ofrece sus higos para todos (P12, Peñalosa, 1997: 118). 
2.4d [Las manos] transmiten al papel los versos (P1, Peñalosa, 1997: 58). 


EL ESQUEMA ANIMISTA 

El animismo se define como la creencia de que todas las cosas se encuentran animadas, en 
otros términos, «la tendencia a explicar los acontecimientos por la acción de fuerzas o prin- 
cipios animados» (Abbagnano, 2004:79). De acuerdo a Steffen la interpretación animista 


antecede a todas las religiones, ya que se centra en la suposición de que espíritus o poderes 
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superiores habitan la naturaleza y a los hombres mismos.** Marlett afirma que aunque el 
animismo es una cuestión semántica sólo puede percibirse a través de la sintaxis, ya que «la 
animacidad de un sustantivo solamente se percibe por las maneras en que afecta a otros ele- 
mentos; no se marca directamente en el sustantivo mismo».* El esquema animista consiste 
en la interpretación de que entidades inanimadas posen vida gracias a una fuerza externa. 
Dentro del corpus, la divinidad, el hombre y entidades inanimadas son equiparados con 
seres vivos. En los dos primeros casos parece reiterativo, pero no es así, porque en este caso 
se disminuye el grado de animacidad de ambos: tanto Dios como el humano se asemejan a 
los animales. Sin embargo, hay pocos ejemplos al respecto. Así, dentro del esquema animista 
hay tres temas metafóricos: Dios ES UN ANIMAL, EL HOMBRE ES UN ANIMAL y Los SERES INA- 


NIMADOS SON SERES VIVOS. 


TABLA 8. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO DIOS ES UN ANIMAL. 


METÁFORA CONCEPTUAL: Dios ES UN ANIMAL 


Dominio fuente: Animal Dominio meta: Dios 
Sestea Sestea 
Es un gusano Es un gusano 


Fuente: Elaboración propia. 


Dios es un animal. 
3.1a [Dios] sesteaba en las rosas (P5, Peñalosa, 1997: 166). 
3.1b Eres un gusano, Hijo, un gusano aplastado (P8, Peñalosa, 1997: 338). 


TaBLA 9. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO EL HOMBRE ES UN ANIMAL. 


METÁFORA CONCEPTUAL: EL HOMBRE ES UN ANIMAL 
Dominio fuente: Animal Dominio meta: Hombre 


Brama Brama 


44 Tom Steften, «El animismo tribal». El Plantador, núm. 3, 1987. 


45 Stephen Marlett, «La animacidad». Stephen Marlett (ed.) Los Archivos Lingúísticos (USA: Summer Insti- 
tute of Linguistics International, 2011) (Versión electrónica: http://www.sil.org/mexico/workpapers/WP013- 
PDF /MephaaAnimacidad.pdf, consultada el 28 de noviembre de 2011). 
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Tumba Tumba 

Cuerna Cuerna 

Rasga Rasga 
Es un toro Es un toro 


Fuente: Elaboración propia. 


3.2. El hombre es un animal. 

3.24 Torero Dios y yo toro en la arena (P6, Peñalosa, 1997: 183). 

3.2b Lo tumbo y lo cuerno en mi faena (P8, Peñalosa, 1997: 183). 
3.2c Aquí estoy solo y triste con mi brama (P8, Peñalosa, 1997: 183). 


En el caso del primer tema metafórico sólo hay dos expresiones metafóricas. En 3.1a la di- 
vinidad realiza una actividad vinculada con los animales: sestear, que significa «dicho del 
ganado: recogerse durante el día en un lugar sombrío para descansar y librarse de los rigores 
del sol».** En 3.1b dios en su papel de Cristo es representado como un gusano aplastado, esta 
expresión metafórica empata más con una metáfora de imagen que una conceptual. Aquélla 
se identifica por proyectar «la estructura esquemática de una imagen sobre la de otra». No 
obstante, dicha metáfora resulta efectiva en términos de persuasión, porque conmueve al 
lector al presentar a la deidad animalizada hasta el punto de la degradación. De esta manera 
el creyente es conducido a apreciar la función de Cristo como mártir. 

Para EL HOMBRE ES UN ANIMAL únicamente aparecen ejemplos (3.2a, 3.2b y 3.2c) en uno 
de los poemas, «Torero Dios», en que como se ha dicho se recrea una corrida de toros donde 
la divinidad juega el papel de torero y el hombre de toro. Para Jung la pasión por las corridas 
se explica por el deseo secreto e inconfeso de matar la bestia interior, así la muerte de la bestia 
en el ruedo representa el deseo por alcanzar una vida espiritual en que el humano haya ven- 
cido sobre sus pasiones animales primitivas.** Dentro de esta interpretación Peñalosa coloca 
a la deidad en el lugar del torero, por tanto, de quien libera al humano de su animalismo. 


46 Real Academia Española. Diccionario... 
47 Cuenca y Hilferty. Introducción a la lingiística cognitiva, 104. 
48 Chevalier, Diccionario..., 1005. 
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TaBLa 10. TABLA EXPLICATIVA DE LOS CONTENIDOS SEMÁNTICOS DE LOS DOMINIOS CONCEPTUALES 
QUE INTEGRAN EL TEMA METAFÓRICO Los SERES INANIMADOS SON SERES VIVOS 


METÁFORA CONCEPTUAL: Los SERES INANIMADOS SON SERES VIVOS. 


Dominio fuente: Ser vivo Dominio meta: Seres 
inanimados 
Produce un rumor Produce un rumor 
Produce canto Produce canto 
Despierta Despierta 
Pesa Pesa 
Desgarra Desgarra 
Derriba Derriba 
Viene Viene 
Espanta Espanta 
Cruza Cruza 
Suben Suben 
Baja Baja 
Desciende Desciende 
Riza Riza 
Escapa Escapa 


Fuente: Elaboración propia. 


3.3. Los Seres Inanimados son Seres Vivos. 
3.34 El rumor de los nidos (P1, Peñalosa, 1997: 59). 
3.3b ¡Cómo pesa el cuerpo vivo de la poesía! (P1, Peñalosa, 1997: 60). 
3.3c Poesía que no desgarra la piel y las entrañas no es poesía (P1, Peñalosa, 1997: 
60). 
3.3d Mi amor derriba tus murallas (P4, Peñalosa, 1997: 109). 
3.3e Se espantó la tierra (P8, Peñalosa, 1997: 338). 
3.3£ Un nardo y una rosa ya suben la colina (P10, Peñalosa, 1997: 306). 
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3.3g El alto cielo baja, la baja tierra sube (P10, Peñalosa, 1997: 307). 
3.3h El Amor de picada descendió hasta la gruta (P10, Peñalosa, 1997: 307). 


En el tercer tema metafórico aparecen más expresiones, cuya base es la explicación tanto 
de objetos inanimados —los nidos (3.3a), la tierra (3.3e, 3.3g) y el cielo (3.38), por ejemplo- 
como de conceptos abstractos como la poesía (3.3b y 3.3c) y el amor (3.3d y d.dh) desde 
experiencias del hombre con el entorno. Dichas entidades llevan acciones o poseen atributos 
que indican que están vivas. La poesía tiene cuerpo y es capaz de desgarrar; el amor derriba 


y desciende. 


CONSIDERACIONES FINALES 

La teoría de los esquemas culturales de Strauss y Quinn plantea que el hombre interpreta la 
realidad a través de esquemas cimentados en la experiencia. Dichos esquemas se reconstru- 
yen a partir de la identificación de metáforas conceptuales, razonamientos y palabras claves, 
en los registros orales de una comunidad lingúística. En el presente se ha reconstruido cómo 
el poeta y sacerdote Peñalosa recupera y reelabora esquemas culturales vinculados con las 
entidades religiosas. Se han reconstruido tres: el divinizante, el antropomorfista y el animis- 
ta, bajo los cuales subyace la creencia de que el mundo posee vida. Dentro de éstos a lo largo 
de su producción poética predomina el antropomorfista. La deidad se presenta con mayor 
cantidad de atributos humanos que en la imagen convencional. 

Tras la reconstrucción se concluye que Peñalosa no recupera el esquema divinizante 
tal y como propone la Iglesia católica, ya que no dota a dios de uno de los rasgos esenciales 
de lo divino: la inmortalidad; fuera de la omnipotencia, los otros atributos sólo se sugieren; 
ubica a la divinidad en un plano temporal arcaico, cuando hace patente su poder creador; 
utiliza una perspectiva tendiente a la secular y, sobre todo, asciende al humano, en específico 
al poeta, a un rango casi divino. 

A diferencia de la imagen antropomorfista convencional de dios en que se resaltan las 
cualidades intelectuales del hombre, en la obra de Peñalosa hay un énfasis en las emocionales 
y las vitales, sin llegar a dotarlo de atributos escatológicos. Se representa la divinidad como 
un ser de carne y hueso en que se privilegia más lo emocional que lo intelectual, que cumple 
papeles distintos: amo benefactor, maestro, infante y mártir. Además, se resalta el carácter 
indígena y mexicano de Cristo. No obstante, en varias expresiones metafóricas, lo divino se 
ubica en el pasado. 


Además, se resalta la visión de María como protectora, la imagen de los animales como 
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siervos—clientes de la divinidad y se personifican diversas entidades inanimadas. Es impor- 
tante señalar que al asemejarse a lo humano ni los personajes bíblicos ni los animales ni los 
seres inanimados se caracterizan a través de las cualidades escatológicas o negativas de dicha 
especie como el acto de defecar o matar.* La recuperación que hace Peñalosa del esquema 
cultural animista se caracteriza por colocar a la divinidad y al hombre en un rango inferior a 
su estatus como seres vivos y en dotar de cualidades humadas a entidades inanimadas. 

Los tres esquemas culturales reconstruidos —divinizante, antropomorfista y animista- se 
ligan íntimamente de acuerdo a la lógica de la noción de la gran cadena del ser. Lovejoy 
insiste en que la historia de las ideas debe centrarse en «ideas de unidad», es decir, concep- 
tos claves del pensamiento humano que se combinan y recombinan entre sí con el tiempo, 
como la idea de la gran cadena del ser.? 

Según Lovejoy, la gran cadena del ser se refiere a la creencia de que existe una serie 
continua de criaturas y objetos con dios en la parte superior y rocas, tal vez incluso átomos, 
en la parte inferior. En orden descendente, aparecen las criaturas espirituales como los ánge- 
les, luego los seres humanos, después los animales y las plantas, hasta llegar a las piedras. Esta 
cadena se organiza por gradación (de manera jerárquica) de lo inanimado a lo animado, en 
la cima se ubica la divinidad. Otro concepto que sostiene esta idea es el de plenitud, pues se 
parte del presupuesto que desde que el mundo fue creado se organiza bajo dicho principio y, 
por tanto, cada ser ha de cumplir un lugar único y estable, lo que implica que a partir de la 
creación no han surgido nuevas especies y que las existentes no cambien de ubicación. Los 
pensadores que sentaron las bases de esta noción son Platón y Aristóteles. 

En la recuperación que hace Peñalosa de los esquemas culturales divinizante, antropo- 
morfista y animista hay una gradación del atributo animista con la divinidad en la cúspide, 
después el hombre y los seres animados, en la base las entidades inanimadas con cualidades 
de seres vivos. Por tanto, subyace la idea global de que Tomos LOS SERES DEL MUNDO SON 
ANIMADOS, AUNQUE EN DIVERSOS GRADOS. A diferencia, entonces, de la idea canónica de la 
gran cadena del ser Peñalosa describe el mundo como un ser animado, cuyas partes poseen 
en mayor o menor medida dicho atributo. 


El poeta plantea la movilidad espacial dentro de la cadena: el hombre alcanza el peldaño 


49 Dentro del esquema cultural antropomorásta un ejemplo de razonamiento es el siguiente diálogo breve 
en que se observa interactuar como humano a la deidad con un individuo: «Señor, le dijo uno, quiero ser 
poeta.— Haz que den flores. Y le entregó unas hojas.» (P11, Peñalosa: 219). En el caso de las palabras claves 
se hallan aquellos conceptos relacionados con atributos humanos como sentimiento, inteligencia, voluntad, 
potencialidad, que aunque no aparecen en las expresiones metafóricas subyacen a los verbos utilizados. 


50 Arthur Lovejoy, The great chain of being. A study of the history of an idea (USA: State University of New 
Jersey, 2009). 
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de lo divino y se convierte en un vínculo entre lo celestial y lo terreno; asimismo, la deidad 
desciende, se traslada al lugar de lo humano; los animales y los seres inanimados también 
suben a este rango. Tanto dios como el hombre bajan al peldaño de los seres animados, pero 
sin raciocinio; mientras los inanimados también se ubican aquí. Con ello repiensa el lugar 
que cada sujeto ocupa dentro del mito de la cadena del ser, pero también en su entorno. 
En otras palabras, plantea la idea de movilidad social y pretende generar conciencia de ello, 
hay que recordar que Peñalosa se nutre de las ideas de la democracia cristiana, movimientos 
como la guerra cristera, el sinarquismo y la propia teología de la liberación. A través de su 
poesía pretende generar conciencia social en el feligrés al enfatizar que existe la posibilidad 
de movilidad ontológica dentro de la cadena del ser y por ende dentro de la escala social. 
Asimismo resalta la forma en que se representa a Cristo como mártir y mediador cuya na- 
cionalidad es mexicana, ya que otro de los postulados de la teología de la liberación es la 


contextualización de la liturgia. 
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TEORÍAS DEL ESTADO MODERNO O LIBERAL: 
J. J. ROUSSEAU Y A. GRAMSCI' 


PEDRO García Tovar (f) 


(Centro de Actualización del Magisterio, Zacatecas) 


INTRODUCCIÓN 
E: el presente trabajo se intenta resumir dos puntos de vista sobre el Estado Moderno o 

Liberal, son de diferentes épocas y con un objeto de estudio relativamente semejante: el 
Estado y sus atributos; con puntos de partida opuestos. Por un lado, Rousseau basa su Con- 
trato Social en la naturaleza que está inscrita en el hombre y que le hace naturalmente libre. 
Así inicia una explicación acerca del derecho y obligación que el Estado tiene para mantener 
su esencia de hombre libre. Por otro lado, Gramsci deja sentir que la naturaleza del hombre 
es social, es decir, no la tiene inscrita en su corazón, sino que la va a desarrollar conforme sea 
capaz de descubrir principios de control que los individuos, partidos o grupos hegemónicos 
ejercen sobre los más y por razones de incultura político—histórica perduran y dominan. 

El tema motivo de investigación y reflexión que se aborda en este trabajo: Teorías del 
Estado desde las perspectivas de Rousseau y Gramsci, está contextualizado por la teoría de- 
nominada Historia de las ideas políticas. Y como toda disciplina de las ciencias sociales es 
polémica y variada su conceptualización, así como su metodología de trabajo. En los párra- 
fos siguientes se delinean estos dos elementos. 

El análisis de temas sobre Historia de las Ideas Políticas, en este caso como la que se 
plantea en este trabajo sobre el Estado Moderno y sus atributos distintivos, contribuye para 


realizar un análisis comparativo entre lo expuesto teóricamente por los filósofos de la políti- 


1 Este artículo no es dictaminado a través del procedimiento de par doble ciego, puesto que se publica como 
un homenaje póstumo al autor. El artículo es producto de la asistencia de García Tovar al Taller de elabora- 
ción de artículos académicos, dirigido por los coordinadores de esta obra, de agosto de 2018 a enero de 2019. 
Muestra la formación erudita del escritor y su proceso de formación en los posgrados en Ciencias Sociales 
y Políticas de la Universidad Autónoma de Zacatecas. Se han hecho algunas modificaciones de estilo para 
adecuar el trabajo a las normas editoriales del libro. 
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ca: Rousseau y Gramsci con la realidad histórica, social y política que puede vivir cualquier 
Estado, en particular el nuestro. Pues es social, cultural y políticamente valioso reconocer 
nuestra realidad, desde referencias de pensamiento históricamente construidas que trascien- 
den la pura cotidianeidad empírica y superficial del discurso que normalmente para las ma- 
sas puede ser de maniobra política, o de manipulación para ser más precisos. El supuesto 
implícito es que su estudio puede sernos útil para interpretar y descifrar acontecimientos 
sociales y respuestas del sistema gubernamental a ellos. Al final permitirá delinear los rasgos 
modernizantes o tradicionalistas del sistema político al que los ciudadanos pertenecen para 


estar preparados y conscientes de las consecuencias. 


MARCO TEÓRICO 

Con los conceptos de lo político y la política se alude a la noción de origen aristotélico que 
hace referencia al conjunto de comportamientos y acciones programadas tendientes a lograr 
el control o la conciliación de intereses diversos que se hacen presentes en un grupo social. 
Este control o conciliación hará uso de una fuerza coactiva y aceptadamente legítima. En 
otras palabras, la política, siendo abierta o subyacente, se manifiesta en un terreno social don- 
de la pugna de intereses, por efecto del desacuerdo y el conflicto, conduce a la transacción, la 
persuasión, la resolución y neutralización de los problemas grupales. Según Freud,«la esencia 
de la política es también, y fundamentalmente, una relación de obligación, de mando y obe- 
diencial...] en la cuestión del poder o el mando: cualquier política implica necesariamente 
el hecho de mandar y el de obedecer, mando y obediencia hacen que exista la política».? 

Este trabajo se ubica en el contexto teórico de las Ideas Políticas. Esta afirmación lleva 
a clarificar cómo identificar y diferenciar esta rama del saber histórico de otros términos de 
cierta similitud a ella. Así la forma más concreta de expresar el concepto de Historia de las 
ideas políticas es aquel que precisa que lo político es su objeto de reflexión y que esta idea es 
el hilo conductor, sobresaliendo como el más definido y claro de sus contenidos. 

Se hace necesario precisar más qué debe entenderse por «ideas políticas» o, de las po- 
sibles conceptualizaciones, cuál será la que esté presente en la construcción de este trabajo. 
Esta tarea ubica en el espacio de un conflicto que requiere precisión terminológica, en el 
fondo es un problema conceptual que conduce al establecimiento del significado exacto de 
una gama de términos que actúan en el lenguaje de las ideas políticas como intercambiables 
e incluso sinónimos, éstos son, según Castro,»teoría política», «Alosofía política», «doctrinas 
políticas», «pensamiento político», y básicamente el de «ideas políticas». 


2 Citado en D. Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas. Contenidos y métodos». En WB núm. 168 
(Barcelona: Institut de Ciencies Politiques i Socials, 1999), 23. 
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Partiendo de lo anterior se agregaría una definición general y aproximada de Historia 
de las ideas políticas. Así, podría decirse que «se trata de la parcela de los estudios históricos 
que se ocupa de la evolución en el tiempo de los contenidos adoptados por la reflexión so- 
bre la actividad política bien categorial o filosófica, bien científica, así como por el discurso 
político y las representaciones ideológicas.» 

En el ánimo de ampliar la conceptualización se incluyen en el campo de la Historia de 
las ideas políticas las exposiciones formales y sistemáticas, así como el discurso político gene- 
ralizado y las diversas representaciones ideológicas, tomando en cuenta que las ideas políticas 
sistemáticamente elaboradas bajo directrices filosóficas definidas, pueden, simplificadas y rein- 
terpretadas, a veces en forma extrema, apoyar las concepciones políticas de sectores amplios de 
una sociedad. El pensamiento político no se reduce y encierra en los textos, sino que se pro- 
yecta en todo discurso cualquiera que sea su forma, asociándose con toda la carga de imágenes 
y símbolos históricamente determinados y que ya son de uso común en una sociedad dada. 

Respecto a lo anterior se previene para que«consideremos que una historia de las ideas 
políticas abstractizante, de puras unidades mentales sería sencillamente ilusoria, sus cultiva- 
dores propenden a destacar sus vínculos con la realidad social en la que surgen y circulan esas 
ideas».* Castro profundiza su planteamiento citando a Holstein quien afirma que «Toda 
la filosofía política depende de la realidad política de su época y, al propio tiempo, influye 
sobre la misma, configurándola; está hecha por la historia y, a su vez, hace la filosofía política 
a la historia y actúa sobre ella [...]. No es posible un conocimiento de la filosofía política sin 
tener en cuenta el trasfondo político del que surge».* 

Generalizando lo hasta aquí expuesto se puede afirmar que las ideas políticas son «con- 
tenidos mentales de la acción política» y que éstos son ampliamente compartidos en una 
sociedad,estando constituidos por elementos de referencia política que, junto con ideas y 
creencias de otra índole, logran conformar la mentalidad social; así las ideas serían pensa- 
mientos extensamente divulgados y consecuentemente simplificados,son nociones, comen- 
tarios, especulaciones, opiniones y, en suma, cualquier forma de expresión del pensamiento 
en relación con lo político o con sus principios. El pensamiento político, por requerir de la 
reflexión y el análisis, es una estructura articulada de conceptos, manejado por interesados 
en ese esfuerzo intelectual explicativo que les lleva a ser un número mucho más reducido de 


inteligencias aplicadas a esa actividad relativamente especializada. 


3 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 3. 
4 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 4. 


5 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 4. 
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Volviendo a la reflexión y delimitación del campo sobre la Historia de las ideas políti- 
cas puede decirse que ésta se extiende al estudio de todo el contexto intelectual en el que se 
formularon cada una de las específicas ideologías políticas, siendo ésta una actividad propia 
de la historiografía, campo de acción teórico-práctica para la que se aplican técnicas de 
trabajo y perspectivas de enfoque a los problemas, que sólo el especialista en historia maneja 
con propiedad debido a la naturaleza de su formación. 

Finalmente hay que insistir en que la Historia de las ideas políticas es una disciplina 
histórica. Su orientación y finalidad últimas son conocer e interpretar una expresión intelec- 
tual o faceta de la experiencia humana pretérita referida a un tema relacionado con la teoría, 
pensamiento o ideas de lo político y no debe haber confusión alguna respecto a la autonomía 
intelectual de su generación interpretativa. 

Hay dos elementos de esa pretérita realidad humana que no pueden incluirse dentro del 
campo de atención de la Historia de las ideas políticas; éstas son las formas no explícitas del 
pensamiento político, sino latentes, no discursivas sino actitudinales, de tipo colectivo; a esta 
manera de expresión suele denominársele mentalidad política. 

Al principio de este apartado se mencionó una gama de términos que actúan en el len- 
guaje de las ideas políticas como intercambiables e incluso sinónimos, éstos son «teoría polí- 
tica», «filosofía política», «doctrinas políticas», «pensamiento político», «mentalidad política» 
y básicamente el de «ideas políticas». 

Otro término que es necesario precisar es la Filosofía política. Leo Strauss la define 
como «una construcción rigurosa volcada en la búsqueda de certezas sobre los fundamentos 
de la política».“En esta expresión salta a la vista de la razón,por su finalidad y espacio de 
reflexión y análisis, la gran diferencia entre la Historia de las ideas políticas y la de la Filosofía 
política. Para Janet, la filosofía política es la ciencia del Estado, de su naturaleza, sus leyes, sus 
formas principales. «El sentido propio de esta disciplina ha sido distinto, con una esfera de 
problemas propios en la búsqueda de respuesta a las más generales cuestiones y valores que 
integran el mundo político, con los dos inacabables del poder y la justicia en primer térmi- 


no». Así la Filosofía política pasa a ser 


[...] una forma de filosofía práctica [...] en cuanto se relaciona con el ejercicio del poder y tiende 
a expresar no sólo cómo y por qué se ejerce o configura de una forma determinada sino, casi de 


manera inexorable, qué hay de viciado en ello y cómo rectificarlo... Consiste en escrutar incan- 


6 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 6. 


7 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 6. 
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sablemente nuestras intuiciones espontáneas respecto de lo que, en nuestra sociedad, es bueno 
y malo, admirable e intolerable y en esforzarse simplemente por darle una formulación que sea 


clara, coherente, sistemática.* 


Pero parece ser que la Filosofía política enfrentó problemas para seguir presente en el pen- 


samiento político. Cuando 


Laslett le levantaba acta de defunción, a la Filosofía Política se le abrían dos posibilidades... pri- 
mer problema sería el esclarecimiento del discurso político en su construcción argumental y en 
su terminología, depurándolo de todo lo que fuera descriptivo y empírico o, ... convirtiéndose 
en reflexión sobre la reflexión y discurso sobre el discurso, pasar a hacer de su propia historia el 
objeto...o, investigar el lenguaje del pensamiento filosófico—político... La segunda posibilidad, 
reducir la filosofía política a reexamen de su propia historia o, más bien, la del pensamiento po- 


lítico.? 


... la diferenciación entre Historia de la Teoría política e Historia de las ideas políticas, no 
es una mera cuestión terminológica, y queda señalada por el papel central que en la Teoría 
Política juegan las instituciones, o más bien el Estado, como eje articulador de la historia de 
la reflexión política; mientras como ha quedado explicado y detallado, la Historia de las ideas 
políticas dará espacio a otros aspectos de mayor extensión reflexiva. 

Dentro del campo de las ideas políticas tenemos también la denominación de “doctrinas 
políticas”... esta variante terminológica incluye un factor de ambigiiedad debido a las con- 
notaciones de la palabra «doctrina/s», y no es porque induzca la idea de sistematicidad como 
expresión subyacente en el término doctrina, frente a la expresión más abierta de reflexión 
contenida en las ideas políticas (por lo que considera preferible la expresión «pensamiento 
político»). «En la noción misma de «doctrina» late la referencia a un corpus de convicciones, 
de explicaciones normativizadas y cerradas interpretativas de una realidad, siéndole inheren- 
te un sentido y una finalidad pedagógica o persuasiva basada en una autoridad».' 

Después de la breve diferenciación de conceptos que ayuda a dar claridad a la idea 
central que especifica que la Historia de las ideas políticas constituye el contexto del trabajo 
que se presentará, se concluye que este tipo de Historia surge de la Filosofía política y de la 
Historia política; siendo, sin embargo, algo más que la ordenación de hechos en el tiempo y 


8 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 14-15. 
9 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 7 y 21. 
10 Castro Alfín. «La historia de las ideas políticas...», 8. 
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más que la determinación de conexiones logradas en esa forma de búsqueda de conocimien- 
to. Considerando lo expuesto se afirma que la Historia de las ideas políticas tiene su propio 
método y objeto de trabajo. 


METODOLOGÍA 

En este tipo de trabajos se destaca la primacía del autor individual como foco analítico en la 
práctica de la Historia de las Ideas Políticas; es decir, un individuo interesado en el análisis 
del pensamiento político de algún personaje encara la tarea por interés propio. Siguiendo 
a Castro, se afirma que el estudio que realiza es el de la producción intelectual o teórica, 
heredada en obras escritas, de una serie no muy amplia de pensadores. El trabajo más carac- 
terístico en esta disciplina es la monografía sobre un autor, o por mejor decir las ideas de este 
autor: su génesis, contenidos, repercusiones. O considerando otra variable de la Historia de 
las Ideas consistiría en la tarea de construir obras de carácter general que se estructuran sobre 
la sucesión de las ideas de autores a lo largo del tiempo. Este enfoque se centra en la discu- 
sión de conceptos o problemas concretos (como el de la propiedad, el de la libertad, el de la 
soberanía, cuestiones como la teoría del contrato social o cualquier otra), desarrollados a lo 
largo de un cierto período de tiempo y recorriendo la forma en que la tratan una pluralidad 
de autores; sin ser desconocido es claramente menos habitual este tipo de trabajo y el que 
aquí se presenta tiene semejanza con este último modelo: son dos pensadores en estudio o 
mejor dicho de dos pensadores se analizan sus ideas sobre conceptos y problemas propios del 
Estado Moderno (J. J. Rousseau y A. Gramsci). 

También se está conscientes de que se puede caer en el riesgo que el mismo trabajo 
entraña que es el de presentar los problemas de forma atemporal y estática, como si fueran 
cuestiones de perennidad, independientes de las circunstancias históricas que en tantos as- 
pectos las determinan, o contemplar esas circunstancias como equívoca accidentalidad. Vale 
tener muy en cuenta que todas las dimensiones y formas de conocimiento de lo político no 
son reducibles a una única variante analítica. 

Sintetizando se puede decir que LA IDEA FUERZA QUE SE CONSTRUYE en este 
trabajo enmarcado por la Historia de las ideas políticas es la del concepto de Estado. Éste se 
va conformando a partir de un diálogo histórico-diacrónico entre dos filósofos de la política 
Rousseau y Gramsci. 

Ese concepto responde a la idea de un Estado moderno, liberal; mismo que se define a 
partir de la negación de un Estado absolutista, autoritario, tradicional y medievalista, que no 


por las temporalidades que les contextualizan dejan de trascender en el tiempo algunas de 
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sus formas organizativas y de las cuales debe conocer una sociedad contemporánea, abierta 


y democrática que aspira al desarrollo. 


ORIGEN Y ATRIBUTOS DEL ESsTrTaDO MODERNO O LIBERAL 
Es básico para el desarrollo de este trabajo el que se tenga una idea breve, pero definida, acer- 
ca del Estado Moderno o liberal; pues esencialmente del análisis de él se verán las diferencias 
con el Estado tradicional. Esta reflexión tiende a destacar la importancia y características del 
primero por la importancia que da a la libertad de los individuos y de las sociedades como 
valor máximo. «El Estado Moderno, como forma de asociación política, es una construc- 
ción histórica. Su origen se remonta al continente europeo hacia finales de la Edad Media 
(siglos XIII y XV)...Aunque al principio en forma muy rudimentaria, desde entonces el 
Estado Moderno ha presentado sus atributos distintivos (uso exclusivo de la fuerza legítima; 
territorio delimitado, población amalgamada por una identidad común, soberanía, gobier- 
no mediante leyes y burocracia pública»; este modelo se ha constituido en el ideal de las 
revoluciones y sociedades que se manifestaron contra las dictaduras y tiranías, actualmente 
lo siguen haciendo en señal de su modernización política con los sistemas autoritarios que 
presentan apariencia de democracias. Expresa Ferreiro que 

Según Nicolás Maquiavelo, autor del Príncipe, el Estado Moderno occidental se di- 
ferencia del Estado oriental tradicional por una característica sustantiva; en el primero la 
sociedad es sólida y robusta, a diferencia de lo que sucede en los países del Este, en donde la 
sociedad civil es frágil y gelatinosa, casi inexistente...lugares donde aún persisten las formas 
autoritarias y despóticas o autocráticas del poder público... que aunque formalmente pueden 
aparecer como democráticos, terminan en manos de gobernantes que conciben la población 
e incluso a sus propios colaboradores más cercanos como sirvientes a su disposición, como 
una suerte de borregos que deben simplemente obedecer a quien ejerce las funciones de jefe 
del Estado.'? 

El surgimiento del Estado Moderno fue quebrantando al sistema feudal, tradicional, que 
se sostenía en las relaciones de autoritarismo y sumisión que se concretaban entre señores y 
siervos; en este proceso social se encontró envuelta la nobleza señorial, misma que sufrió su 
decadencia por efecto de la modernización de sus estructuras políticas y sociales. Esta idea 


de Maquiavelo, comentada y reafirmada por Ferreiro, 


11 Historia general [Enciclopedia digital] (2019), s.p., disponible en: https://historiageneral.com/ 
12 Historia general, s. p. 
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[...] fue, en su tiempo, ratificada y enriquecida por Baruch Spinoza, filósofo holandés...en su 
Tratado político... Desde entonces, todo el pensamiento político moderno se ha caracterizado 
por fundamentar los cimientos del Estado en los derechos que tienen los hombres de forjar su 
propio destino y de hacerlo respetar frente a quienes intentan, por la fuerza, imponerles un 
modo de vida servil, ajeno a su propia voluntad, desde Hobbes y Locke a Montesquieu, Voltaire, 
Rousseau, Kant, Hegel y Marx. Es decir, desde entonces quedó registrada para la memoria del 
mundo y del pensamiento político la idea de la libertad como principio supremo de la cultura 


occidental. * 


TEORÍAS DEL EsraDO MODERNO O LIBERAL: J. J. RoussEAU Y A. GRAMSCI 

Para teorizar sobre el origen del Estado Moderno o Liberal es fundamental, primero, su 
conceptualización; en este caso, por la delimitación del trabajo, desde la perspectiva de los 
filósofos en estudio. Gramsci y Rousseau, para esta vez, son básicos, complementarios y 
contradictorios entre sí. Esto último se deriva en gran medida por el «punto de partida» que 
toman para explicar su objeto que es la sociedad -su identidad—, el origen de su forma de 
gobierno democrático, su desarrollo histórico, su esencia libertaria, el fundamento para el 
uso legítimo de la fuerza, y la existencia de su legalidad y legitimidad. 

Se considera que la libertad natural con la que ha nacido el hombre, la imposibilidad 
de mantenerla y su avance al contrato social han constituido el derecho, que consolida al 
Estado. Ante esta premisa habrá de tenerse cuidado en no caer en la inmutabilidad y abs- 
tracticidad de la naturaleza humana. Pues las relaciones entre los individuos de la época, del 
lugar y sus logros (materiales, culturales, sociales, etc.) determinan su «naturaleza» social. Así 
se privilegia la necesidad de que la voluntad general, soberana, se exprese como la única que 
tiende a la utilidad pública, y al crecimiento numérico y cualitativo de la sociedad (fin del 
contrato social) que se materializa en la dirección que señalan básicamente las fuerzas del 
Estado para la consecución de sus fines: el bien común. 

Agregaríase a lo expuesto que el mantenimiento y desarrollo de lo establecido en el pá- 
rrafo anterior derivaría de que se conociese real, pero no peyorativamente la relación entre 
dirigentes y gobernados. Esta interacción es un elemento de la política; su consideración y 
la formación o capacitación a realizar son insoslayables y deben ser «vistas» o vividas por la 
ciudadanía. Más aún, habrá que dejar claro el riesgo social de desconocer que en esta relación 
de dirigentes y gobernados hay grupos sociales que, «sabiendo» o preconizando, que el po- 


der deriva de la «naturaleza—divinidad», lo aplican para acciones reprobables: antisoberanas y 


13 Historia general, s. p. 
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alienalizantes. Las fuerzas conformadoras del Estado ya no están limpias de la lucha por tener 
el poder (nunca estuvieron); y las élites culturales, y de masas coexisten en lucha desigual. 

Otro elemento formativo del Estado está dado por la lucha de grupos que intentan 
ejercer la hegemonía. Y en razón de ello habrá que deslindar que en el mundo político ab- 
solutista, natural y determinado se mantenga la premisa de que «la masa es simplemente de 
maniobra y se le mantiene ocupada con sus prédicas morales, con estímulos sentimentales, 
con mesiánicos mitos de espera de épocas fabulosas, en las cuales todas las contradicciones y 
miserias serán automáticamente resueltas. ..»'*En contraparte a lo anterior surge, por parti- 
cipación ciudadana, la Soberanía y la inalienabilidad fundamentos constitutivos del Estado. 
(La soberanía se expresa mediante: el poder legislativo y el poder ejecutivo) 

Con la existencia de la Soberanía se hace imprescindible su concreción. Ésta se logra 
con las leyes, mismas que asegurarán su conservación, dándole al Estado formado mediante 
ella, «existencia y vida.» Evitaríase, así, lo más posible, la existencia del Estado Soberano 
regido por Decretos. Por lo anterior es sobresaliente que se exprese esa soberanía e inalie- 
nabilidad como manifestación de legalidad. La Constitución es su producto legitimador y 
su limpieza formativa e imparcialidad prevista serán soportes de un buen Estado. Pero se ha 
de tener en cuenta que la Constitución corre el riesgo de ser elaborada como expresión de 
la ideología de grupos hegemónicos; para cuidar esa posibilidad es necesario el consenso 
organizado y no el genérico y vago. El primero producto de la «educación» que al respecto 
ofrecerá el Estado educador; y para no caer en el segundo es necesario valorar el lugar de las 
«multitudes casuales» ajenas a los vínculos de responsabilidad hacia otros hombres y esperan- 
zados en una realidad utópica que no es posible esperar. Las «multitudes organizadas» tienen, 
para legislar, en este momento, su lugar. Quedan fuera de este marco de construcción legal 
los «individualismos» y «apoliticismos» por animalescos; y el cardonismo por «iluminador» y 
oportunista. Así se evita caer en las tentaciones de dictar lo que la buena voluntad individual 
considera «justo». Este proceso y sus cuidados dan lugar a las mejores Repúblicas que son Es- 
tados regidos por leyes, en los cuales el desarrollo social estará aparejado con la actualización 


legislativa como medio asegurable de soberanía. 


EL Esrapo MODERNO 

Establecer partes o atributos que compongan el Estado es útil para simplificar la explicación 
de esa unidad poliforme, contradictoria y multiexpresiva referida al hombre que ha dejado 
de ser «natural» para adquirir su compromiso social. Esto para asegurar su continuidad pro- 


14A. Gramsci, «El partido político». En Antonio Gramsci [Página Web], s. p., disponible en: http://www. 
gramsci.org.ar/ 
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gresiva y socializadora. El Estado, considerado así está formado con elementos materiales: 
partidos, gobernantes, gobernados, legislación, territorio, etc. y de elementos espirituales: 
éstos provocan la actividad y directriz de los mencionados. 

Existe una seria dificultad para precisar funciones a los elementos del Estado. Éstas se- 
rían específicas si hubiera una sola interpretación del Estado; pero lo tenemos como Estado 
ético: cuando el propósito es elevar la cultura de las masas a tal grado que desarrollen cons- 
cientemente las actividades de integración: moral, económica, y productiva que interesan a 
las clases dominantes. También como Estado clase, producto de la confusión creada por los 
intelectuales menores y de clases medias que procuran la pasividad a los cambios rápidos. El 
Estado como aparato representativo es otra perspectiva, parcialista, para acomodar a ciertos 
grupos hegemónicos su continuidad y dominio. Estado es, según esta interpretación, una 
especie de «aparato privado de hegemonía o sociedad civil». El Estado liberal, concepto pro- 
ducto de un estatilista «dogmático y no dialéctico», es una consecuencia del proceso: Estado 
considerado como gobierno e identificado con sociedad civil; para hacerlo llegar hasta la 
fase de «Estado—vigilante nocturno: organización coercitiva que tutelará el desarrollo de los 
elementos de sociedad regulada en continuo incremento y que por tanto, reducen gradual- 
mente sus intervenciones autoritarias y coactivas.»!? 

«El Estado también es el representante, en un país, de las fuerzas: coercitiva y punitiva 
de reglamentación jurídica»!% y los partidos, élites representativas de masas que con espon- 
taneidad se integran a esa reglamentación; ésta hace referencia a la necesidad de la conviven- 
cia colectiva y a la educación a las masas de modo que les permita asumir un compromiso 
moral de aceptación de reglas constitutivas del Estado. 

Para la sociedad constituida por la variedad de clases sociales, antagónicas o comple- 
mentarias es más conveniente el concepto de Estado soberano. Entendido como la propia 
sociedad bajo sus propios ordenamientos; sin límites jurídicos, ni en la expresión de sus de- 
rechos; tampoco con autolimitaciones. Se comprende esto por la necesaria adecuación de las 
relaciones sociales y su normatividad a los cambios orgánicos del todo social. 

Sería perfecto el unificar un concepto y una serie de funciones que derivarán en «ac- 
ciones rectas y limpias para todas las clases»; pero si hay diferentes interpretaciones y con- 
secuentemente variedad de funciones. Lo más real es considerar que Estado es un concepto 
que toma su esencia de la realidad parcial donde se emplea. La educación, en este sentido, 
para todos los ciudadanos sería ideal pues tendería a la igualdad y ésta no se permitiría en 


15 A. Gramsci. Cuadernos de la cárcel (México: Era, 1984), 200. 


16 Gramsci. Cuadernos de la cárcel, xx. 
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esta enorme variedad social. También sería necesario un lugar de dioses para que todos sus 
componentes actuaran conforme al modelo ideal de sociedad organizada y aceptadora de 
propuestas de todas las «clases» que la conformaran (por otra parte, éstas no existirían). 

Hablando del Estado soberano, de sus elementos y sus funciones: elemento primario es 
la Constitución. Ésta es fuerte y permanente cuanto más cumpla la función consensual de 
conveniencias socialmente generales y observadas. La libertad y la igualdad son fines últimos 
de las leyes contenidas en ésta. Libertad porque si algún miembro social deja de tenerla es 
un miembro menos en el Estado. Y la igualdad (protectora de rangos) necesaria para que se 
proteja el poder de cada individuo en la sociedad mediante la ley. Asimismo la igualdad ha 
de considerarse en forma relativa: donde no exista quien compre a un individuo ni quien por 
necesidad tenga que venderse.” 

Para la existencia de la constitución necesaria fue una convención; pues liberalmente se 
reconoce que la sociedad se rige, no se somete; y este primer hecho ocurre cuando un pueblo 
se asocia constituyéndose en cuerpo político. La función de éste es la de ser soberano y no 
ser alienable pues se autodestruiría. El cuerpo político habrá de negar la libertad natural para 
circunscribirse a la libertad moral (hacer al hombre dueño de sí mismo) que está fundada en 
la voluntad general. 

«El acto de asociación convierte al instante a la persona particular de cada contratante, 
en un cuerpo normal y colectivo, compuesto de tantos miembros como votos tiene la asam- 
blea. Esta personalidad pública se llama ciudad, república o Estado y se compone de ciuda- 
danos o súbditos (otro concepto de Estado)»'*para que funcione igualitaria y libremente 
habría que practicar la democracia; pero en «su rigurosa acepción, no ha existido ni existirá 
jamás verdadera democracia. Es contra el orden natural que el mayor número gobierne y los 
menos sean gobernados».'” 

Otro componente del Estado es el Gobierno, éste manifiesta su presencia mediante 
su función reguladora en las relaciones entre el soberano y los súbditos; entre el máximo 
representante social y los ciudadanos; también procura la ejecución de las leyes y el mante- 
nimiento de la libertad civil y política; su presencia y práctica funcional evitan la disolución 
del Estado o la caída en el despotismo o la anarquía. La existencia del gobierno se manifiesta 
en un «yo particular»: asambleas, consejos, poder para deliberar, de resolver, derechos, etc. 


Ese «yo particular» está formado de dos partes: fuerza y voluntad; la primera da lugar al poder 


17 J.J. Rousseau. El Contrato Social o Principios del Derecho Político (México: Porrúa, 1987). 
18 J. J. Rousseau. El Contrato Social o Principios del Derecho Político, 10. 
19 J. J. Rousseau. El Contrato Social o Principios del Derecho Político, 9. 
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legislativo y la segunda al poder ejecutivo. El primero es del pueblo, el segundo corresponde 
a sus magistrados. 

El Estado para su existencia elabora leyes: políticas o fundamentales (relacionan al sobe- 
rano con el Estado). Otras regulan las relaciones de los miembros entre sí; unas más relacio- 
nan a los hombres con las leyes (desobediencia y castigo). Hay unas leyes que no se escriben: 
«las que forman la verdadera constitución del Estado; la que conserva en el pueblo el espíritu 
de su institución; desconocida para nuestros políticos»? (han de ser las que la naturaleza ha 
dado a nuestro corazón). «El legislador es elemento del Estado. Ha de caracterizarse por ser 
de inteligencia superior, emprendedor en la institucionalización de pueblos y provocador de 
sustituciones de tendencias naturalistas por expresiones moralistas»”!. Recibe otros nombres: 
diplomático, político, científico de la política o político de acción, según su actividad en la 
sociedad y su relación con el «deber ser» de la política. Supera estos conceptos individuali- 
zantes el de Príncipe Moderno: atendiendo a Gramsci sería el «organismo social complejo 
en el cual se concreta la voluntad colectiva: el Partido político»?, Éste no llega a ser el legis- 
lador formal; sí el causante de las nuevas expresiones legales. El territorio es otro elemento 
del Estado. También lo es el Derecho; la función de éste es hacer presuponer que todos los 


ciudadanos deben aceptar libremente el conformismo marcado por él. 


AFINIDADES Y DISCREPANCIAS 

Las afinidades entre la concepción de Rousseau y Gramsci son las siguientes. La legislación 
es fundamental para la coexistencia ciudadana. La fuerza proveniente de la naturaleza huma- 
na tiende a destruirlas; los que no la acatan, generalmente, intentan imponer su fuerza con 
los que tienen menos que ellos. La fuerza de la legalidad propende a mantener la igualdad. El 
individualismo: apoliticismo animalezco, es un elemento «admirado por los forasteros, como 
los actos de los habitantes de un jardín zoológico».? 

De la voluntad del pueblo se puede decir que es indivisible, pertenece a un cuerpo 
político; también es inalienable porque es general; ésta se declara y es ley. La Constitución 
es la expresión legal de la voluntad general, da vigor al gobierno y fortalece el principio de 
soberanía. La dirección del Estado debe estar al cuidado de quien gobierne sin violencia, 
con apego a la justicia y a las leyes. Caso contrario, se constituye en tirano por adjudicarse 
la autoridad de manera individual y sin derecho. 


20 Rousseau. El Contrato Social..., 30. 
21 Rousseau. El Contrato Social..., 30. 
22 Gramsci. Cuadernos de la cárcel, IV. 
23 A. Gramsci. El Príncipe moderno. El partido político. (México: Era, 1984), 32. 
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La dirección carismática se forma del tipo de conducción social que actúa bajo el impul- 
so de un hombree «héroe»; la voluntad colectiva se ajustaba a la sugestión del guía. El hom- 
bre colectivo se forma, hoy, a partir de la voluntad general.«...los tres elementos: religión, 
Estado y partido son indisolubles y en el proceso real del desarrollo histórico político se pasa 


de uno a otro, necesariamente».? 


[...] no pudiendo el legislador emplear la fuerza ni el razonamiento, es de necesidad que recurra 
a una autoridad de otro orden que pueda arrastrar sin violencia y persuadir sin convencer. He allí 
la razón por la cual los jefes de las naciones han estado obligados a recurrir en todos los tiempos 
a la intervención del cielo...advertencia...en vez de destruir la igualdad natural, el pacto funda- 
mental, sustituye, por el contrario, una igualdad moral y legítima, a la desigualdad física que la 
naturaleza había establecido entre los hombres, los cuales, pudiendo ser desiguales en fuerza o en 


25 


talento, vienen a ser todos iguales por convención o derecho. 
«[...] el carácter obligatorio del derecho fue aumentando la zona de la intervención estatal 
y del obligacionismo jurídico».? 


En cuanto a las discrepancias, en general, en el pensamiento roussoniano la «base» en la cual 
hace alusión para fortalecer su opinión política es que: el hombre tiene «algo» naturalmente 
común que le es dado para su condición particularmente humana. Como le es dado en prin- 
cipio y va en su corazón, lo más aceptable es que se organice siguiendo los principios de su 
naturaleza buena. Estos rasgos de esencia humana guían su ser para formalizar el contrato 
social. Gramsci, por el contrario, encuentra la esencia humana en las leyes dialécticas; quiere 
decir: que el hombre ni tiene una naturaleza generalmente buena, ni su corazón es el que 
le dicta principios morales. La naturaleza humana es social; y no fue naturalmente hecho, 
sino que se hizo por atreverse a construir sociedad. Por otra parte, los principios morales que 
conducen su acción y activan su voluntad social provienen de las diferencias por allanar o 
resueltas por sus semejantes: para conquistar la igualdad y sus derechos. Éstos no los tenía en 
su «naturaleza humana», se van creando por el desarrollo de la «naturaleza social». 


CONCLUSIONES 
Los conceptos: «naturaleza» del hombre; contrato social, autoridad para los dirigentes; «El 


deber» de los ciudadanos; verdad de las leyes; aplicación de la «voluntad general» para cons- 


24 Gramsci. Cuadernos de la cárcel. 
25 Rousseau. El Contrato Social..., 51. 


26 Gramsci. Cuadernos de la cárcel. 
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truir la legislación del pueblo; búsqueda de la «justicia»; legislación para la «generalidad»; 
y otros muchos más tienen diferente origen conceptual; se logran con acciones contrarias; 
y expresan formas de pensar muy alejadas entre sí, aunque referidas al mismo «objeto»: el 
Estado. Aquí, desde la Historia de las ideas políticas, se han expuesto las continuidades y las 
rupturas semánticas en la IDEA FUERZA de Estado. 

En relación al Estado, sus elementos y funciones. El hecho de que un autor lo explique 
a partir de una voluntad superior y otro a partir de la negación de la existencia de esa volun- 
tad, para referirla sólo a los hombres en particular, hace interesante el tema. Explica el cómo 
y el porqué del «control» social cuando se toman como bandera conceptos relativamente 
abstractos; también explica el porqué del «descontrol» social cuando se busca igualdad y 
libertad social. 

La lectura de estos autores anima a dejar la pasividad por «respeto» —traducida a doci- 
lidad— para actuar, por comprensión del fenómeno social, y para fortalecer compromisos 
humanistas con mayor decisión, buscando con actividades los ideales. 

El hombre es una unidad donde coexisten dos naturalezas: la animalezca: individual, 
egoísta, totalitaria, despótica, antisocial y antihumana; y la social: que se manifiesta me- 
diante el «contrato social», la conquista diaria de soberanía e inalienabilidad de la voluntad 
general, y el fortalecimiento del Estado que la legaliza. Lograr la expresión voluntaria, 
libre, organizada y hacerla ley y práctica forman la preocupación expresada por Gramsci y 
Rousseau; las explicaciones y los métodos son diferentes y relativamente opuestos. Ambos 
con expresión discursiva dogmática; el primero dialéctico, el otro idealista. Las dos grandes 
expresiones del género humano: fortalecedores de movimientos libertarios con sus ideas 


existen en épocas lejanas. 
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